Universitatea din Oradea Florica Ortan Teoria si metodologia instruirii si evaluarii in Stiintele Educatiei Editura Universitatii din Oradea 2009 CUPRINS CAPITOLUL I Introducere .........................................................................7 1.1. Obiectul Teoria si metodologia instruirii si evaluarii; termeni cheie ................................................10 1.2. Locul Teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii in sistemul stiintelor educatiei ..........................................18 CAPITOLUL II Teorii ale instruirii si evaluarii; sisteme, paradigme si modele ...............................................................................22 2.1. Interpretari noi in teoria instruirii si evaluarii ................22 2.2. Comunicare si instruire ...................................................39 CAPITOLUL III Concepte relationale .........................................................50 3.1. Termenii de metodologie, tehnologie si metodica ...........50 3.2. Clasificarea metodelor de instruire .................................53 3.2. Clasificarea metodelor de evaluare ................................68 CAPITOLUL IV Metodologia instruirii si evaluarii ................................... 90 4.1. Metode de invatamint ..................................................90 4.1.1. Expunerea si algoritmizarea .......................................91 4.1.2. Conversatia .................................................................96 4.1.3. Problematizarea .......................................................102 4.1.4. Demonstrarea ...........................................................105 4.1.5. Exercitiul ..................................................................109 4.1.6. Jocul ..........................................................................115 4.1.7. Metode de stimulare a creativitatii ...........................122 4.2. Tehnici si procedee de invatare ..................................132 4.3. Metode si tehnici de evaluare .......................................142 BIBLIOGRAFIE .................................................................155 CAPITOLUL I Introducere Civilizatia contemporana se transforma rapid si profund. Ne aflam, deja, in faza de tranzitie de la faza industriala, in care accentul cadea pe producerea de bunuri materiale, la o societate postindustriala, in care producerea de bunuri simbolice se impune tot mai mult in primul plan. Transformarea supramecanizata prin automatizare si cibernetizare, are ca efect social cultural transformarea sanatatii si educatiei in noi industrii. Asistam astazi la cresterea rolului educatiei si o data cu ea la o expansiune de neimaginat in urma cu citva decenii a stiintelor educatiei. in paralel cu efortul pedagogiei de a se autonomiza, se constata astazi un proces de dezvoltare rapida si delimitare a noi si noi stiinte ale educatiei, care-si intensifica legaturile dintre ele, formind un veritabil sistem. Una dintre noile stiinte ale educatiei, care progreseaza in ritm alert este Teoria si metodologia instruirii si evaluarii. Dintre toate notiunile pedagogiei traditionale, termenii de instruire si evaluare par a se cristaliza tot mai consistent, sustinindu-se in acelasi timp reciproc. Din aceasta perspectiva, Teoria si metodologia instruirii si evaluarii preia unele dintre functiile pedagogiei, sustinind cu mai multa energie sistemul stiintelor educatiei, fara sa impiedice aparitia de noi discipline. Lucrarea pe care o supunem atentiei cititorilor reprezinta o revizuire, adaptare si imbunatatire a cursului de Teoria si metodologia instruirii si evaluarii, pe care l-am predat studentilor Universitatii din Oradea si care a fost publicat sub forma unor note du curs. De fapt, noua publicatie nu se indeparteaza prea mult de vechiul curs, adresindu-se, si ea, in primul rind studentilor, desi isi propune sa initieze un dialog si cu alti specialisti interesati de soarta stiintelor educatiei. Dintr-o alta perspectiva, prezenta carte se doreste a fi o dezvoltare a cartii "Introducere in pedagogia si stiintele educatiei", pe care am publicat-o cu putin timp in urma. Lucrarea pe care o supunem atentiei cititorului cuprinde, in afara anexelor si bibliografiei, patru capitole. Primul dintre acestea este rezervat analizei obiectului teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii, notiunilor elementare ale acestei discipline, prezentind in acelasi timp locul acestei noi discipline, in sistemul stiintelor educatiei. Capitolul al II-lea este consacrat teoriei instruirii si evaluarii, prezentarii unor interpretari relativ noi despre aceste repere importante ale activitatii didactice, Conturam sensul instruirii bazindu-se nu numai pe vechile teorii ale asociationismului si behaviorismului, ci tinind seama si de contributiile relativ recente ale lui Rober Gagni si Benjamin Bloom. Am subliniat in acest context si contributiile remarcabile ale tinarului pedagog romin Romita B.Iucu, modelele pe care le propune pentru a sintetiza societatea viitorului. Capitolul al III-lea, de mai mici dimensiuni (Concepte relationale), indeplineste functia de tampon, facind legatura intre aspectele teoretice ale acestei discipline si elementele metodologice. Sunt surprinse diverse aspecte gnoseologice ale termenilor de metodica, metodologie si tehnologie, comentindu-se unele sugestii mai vechi din literatura noastra de specialitate, propuse inca din anii 1970 de catre Ioan Cerghit. in paragrafele doi si trei ale aceluiasi capitol prezentam diverse incercari de clasificare ale metodelor de instruire si a celor de evaluare. Comentind aceste tipologii, remarcam diversitatea si accesibilitatea metodelor de instruire si de evaluare, pe care le poate cunoaste si utiliza un profesor bine pregatit. Cea mai mare parte din prezenta lucrare este consacrata capitolului al IV-lea, rezervat analizei metodelor de instruire si a celor de evaluare. Instruirea este privita dintr-o dubla perspectiva: si a metodelor de invatamint, si a tehnicilor de invatare. Ne-am straduit sa prezentam intr-o maniera sistematica, sintetica, sapte metode de invatamint: expunerea si algoritmizarea, conversatia, problematizarea, demonstrarea, exercitiul, jocul si metode de stimulare a creativitatii. Interesul nostru principal a fost cel didactic, adica de a oferi studentilor un minimum de material informativ, cuprinzind in tesatura lui sugestii de ordin metodic. Fara sa ne indepartam prea mult de definitiile si modelele prezentate in literatura de specialitate, am incercat sa estimam problemele care pot sa apara atunci cind se incearca raportarea acestor metode cu valabilitate generala la aspectele concrete reclamate de didacticile specializarilor. Am preferat, in acest context, nu atit analizele meticuloase, care vizeaza relevarea unor specificitati, ci, mai ales, surprinderea elementelor metodologice nodale, care pot servi ca repere nemijlocite in conceperea si sustinerea unor proiecte de tehnologie didactica. Desi spatiul limitat al acestei carti nu ne-a permis continuarea unor comentarii sofisticate, ne-am straduit sa oferim suporturi de curs adecvate pentru intelegerea procedeelor de invatare si a metodelor si tehnicilor de evaluare. Urmarind in primul rind, obiective de ordin didactic, am acoperit cea mai mare parte a programei disciplinei Teoria si metodologia instruirii si evaluarii, asa cum se preda ea in cadrul Departamentului pentru Pregatirea si Perfectionarea Personalului Didactic. in baza acelorasi considerente didactice enuntate mai sus, in finalul fiecarui subcapitol am introdus doua rubrici suplimentare: termeni-cheie si sarcini didactice. Lucrarea noastra reprezinta o prima manifestare in plan stiintific si public, cuprinzind, alaturi de unele elemente de noutate si originalitate, convingeri teoretice pe care ne straduim sa le sustinem. Suntem, bineinteles, deschisi oricarui dialog. 1.1. Obiectul Teoria si metodologia instruirii si evaluarii in timp ce pedagogia traditionala avea tendinta sa devina o stiinta unitara, cit mai bine delimitata de celelalte stiinte sociale, inclusiv de psihologie, pedagogia contemporana este tot mai mult inteleasa ca interdisciplinaritate, ca un sistem de stiinte pedagogice, denumit uneori si sistemul stiintelor educatiei, in care teoria si metodologia instruirii si evaluarii ocupa un loc important. Pedagogia moderna nu studiaza educatia intr-o maniera exhaustiva, incercind sa cuprinda toate perspectivele in care se manifesta aceasta. Teoria si metodologia instruirii si evaluarii isi delimiteaza zona intereselor in universul educativ. Apar astfel in primul plan activitatile de instruire, predare, invatare si evaluare. Instruirea se defineste astfel ca o componenta de baza a educatiei, care se refera mai mult la aspectele informationale, comunicative, de transmitere a cunostintelor, indepartindu-se astfel de aspectele formative, rezervate altor stiinte ale educatiei. Din perspectiva schitata mai sus, activitatea de instruire s-ar limita la urmatoarele activitati: selectarea unor cunostinte semnificative din stiinta tehnica sau cultura, adaptarea lor in conformitate cu anumite obiective curriculare, tinind seama de capacitatea, de perceperea si de asimilarea elevilor. Urmeaza apoi operatiile specifice cunoscute sub numele de activitate de predare, care, dupa Miron Ionescu si Ion Radu, inseamna a prezenta fapte, exemple etc., a propune elevilor situatii de invatare care implica operatii logice si gnoseologice cu fapte si cunostinte, extragerea esentialului, argumentarea, exemplificarea, etc.: - a prezenta fapte, exemple, modele, exponate, decupaje din realitate; - a propune elevilor o activitate asupra acestora, adica a-i conduce sa le analizeze, sa le compare etc; - a extrage apoi esentialul, care sa se condenseze in definitii, legi, principii, reguli; - a organiza si indruma actul de invatare; - a face operante cunostintele in exercitii, activitati aplicative. A preda inseamna: - a prezenta fapte, exemple, exponate, decupaje din realitate; - a propune elevilor o activitate asupra acestora, adica a-i conduce sa le analizeze, sa le compare etc; - a extrage apoi esentialul, care sa se condenseze in definitii, legi, principii, reguli; - a organiza si indruma actul de invatare; - a face operante cunostintele in exercitii, activitati apicative. (Didactica moderna, Miron Ionescu si Ion Radu, 1995, pag.11) Optimizarea procesului de instruire, presupune, pe linga activitatea complexa de formulare a unor obiective de operationalizare a acestora, si utilizarea unor metode si procedee adecvate pentru realizarea lor. Sensurile termenului de instruire 1. Activitatea educativa prin care se transmit cunostinte, se formeaza abilitati si o motivatie proprie cunoasterii, formarii profesionale si integrarii sociale; 2. O activitate educativa de comunicare si receptare a unor informatii stiintifice, tehnice si social culturale; 3. Sistemul de actiuni educative, care are ca si componente principale predarea, invatarea si cunoasterea; 4. Actiune educativa care are ca suport cunostintele, iar ca agent principal profesorul sau managerul unui program educativ; 5. Notiunea de instruire se refera la aspectele constiente si sistematice ale activitatilor educative. in literatura de specialitate, o analiza meticuloasa a sensurilor termenului de instruire intilnim, in cursul de pedagogie al Catedrei de Stiinte Educatiei, de la Universitatea Babes-Bolyai din Cluj-Napoca, coordonat de Miron Ionescu. Sesizind ca noul termen de instruire este relativ apropiat de termenii deja consacrati de instructie si invatamint, pedagogul clujean observa ca trebuie luate in consideratie si alte sintagme, cum ar fi activitatile extrascolare. Daca termenii de "invatamint" si "instructie" serveau mai mult dezideratului autonomizarii pedagogiei, noul termen de "instruire", care aluneca spre cel de "comunicare" este relativ mai deschis spre cultura, mass media si stiinta. Acelasi pedagog surprinde trei momente relativ distincte ale modului in care este utilizat termenul de "instructie". Avem, in primul rind, o instruire generala, definita ca "activitate de inzestrare cu cunostinte din domeniile culturii, stiintei, tehnicii si de aplicare a lor in practica" (Miron Ionescu, 2001, pag. 48), care se afla pozitionata pe un canal de comunicare magistral, care face legatura dintre scoala pe de o parte, stiinta, mass-media, cultura, tehnologie pe de alta parte. O a doua nuanta relevata de Miron Ionescu surprinde instruirea profesionala, activitate educativa care tinde sa aiba o pondere tot mai mare diversificindu-se in functie de specificul profesiilor, asa cum evolueaza acestea in lumea ocupatiilor selectind si cunostinte utile in formarea unor competente sau macar in stapinirea unei profesiuni. Daca sensul de instruire generala comunica mai mult cu stiinta si cultura, sensul de instruire profesionala raspunde unor deziderate social-economice intergrarii profesionale nemijlocite a tinerilor. Se distinge si un al treilea sens, de autoinstruire, complementar celorlalte doua, caruia i se acorda o atentie tot mai mare, datorita potentialului lui sporit de perspectivele care se deschid astazi invatamintului la distanta si invatarii asistate de calculator. in afara celor trei nuante ale instruirii, la care ne-am referit mai sus, Miron Ionescu ofera si trei perspective relativ diferite asupra instruirii. Avem, astfel, o perspectiva centrala in conformitate cu care "a instrui pe cineva inseamna a-l inzestra cu ceea ce el nu cunoaste, a-l ajuta sa se transforme, sa se modeleze din punctul de vedere al calitatilor psihice si de personalitate" (Miron Ionescu, 2001, pag. 49), unde se mentine diferenta de status si rol intre cel care preda si cel care invata. Dintr-o alta perspectiva, pedagogul clujean observa ca a te instrui inseamna "cunoastere, independenta, transformare, modelarea propriului eu, prin eforturi personale" (idem), de unde ar rezulta o aparenta contradictie. in realitate, este vorba de functionarea unui sistem educational in curs de perfectionare, care are ca autori cind profesorul, cind elevul. Initial, activitatea de instruire este demarata de profesori. La un moment dat insa, elevul devine capabil de autoinvatare si are tendinta de a se autonomiza. Pe parcurs, insa, acelasi elev simte nevoia unei indrumari sau macar aceea a unei consilieri, reintrind in sistemul de invatamint sau apelind indirect la aceasta, prin consultarea unor manuale sau a altor materiale didactice. Instruirea ne apare astfel ca un subsistem relativ autonom de selectare, prelucrare, transmitere si receptare a cunostintelor, care se incadreaza intr-un sistem gnoseologic, cel al comunicarii stiintifice si interpersonale. Se poate opina, astfel, ca "obiectul didacticii nu se reduce la instructia scolara si nici la invatamintul inteles ca proces, preocuparile sale extinzindu-se mult dincolo de zidurile scolii" (idem). Notiunea de instruire este legata de "actiunile constiente care urmaresc insusirea unui sistem de abilitati, dezvoltarea capacitatilor si a intereselor de cunoastere, formarea conceptiilor, spre deosebire de educatie, care curpinde toate actiunile constiente ale omului avind ca scop transformarea intregii personalitati a celui supus actiunii educative" (Miron Ionescu, 2001, pag. 48-49). in cadrul instruirii, predarea se impleteste cu invatarea. Dincolo de sensul larg al invatarii ca proces psiho-cognitiv, se distinge, cu tot mai multa claritate, un sens pedagogic si didactic, prin care se intelege, de obicei, insusirea cunostintelor de catre elevi, transformarea acestor informatii in deprinderi, astfel incit sa se maximalizeze sansele tinarului de a se integra in viata social- profesionala, in cultura si stiinta. Sensurile termenului de evaluare 1. Activitatea educativa prin care se opereaza sau se manipuleaza valorile, identificindu-se aspecte pozitive exprimate prin judecati de valoare. 2. Evaluarea inseamna actiunea de a evalua, iar a evalua corespunde activitatii de estimare a valorii (J.Vagher, 2000, pag.23), realizata atit de profesor, cit si de elev. 3. Horst Schaub si Karl G. Zenke inteleg prin evaluarea pedagogica "culegerea, valorificarea, aprecierea si interpretarea informatiilor rezultate din procesul de invatare; masurile pedagogice, proiectele curriculare care rezulta din aceste activitati" (Horst Schaub si Karl G.Zenke, 2001, pag.100-101) 4. Spre deosebire de predare, care marcheaza inceputul instruirii, prin evaluare ciclul de instruire se inchide si se apreciaza, comparind rezultatele obtinute de elevi cu obiectivele stabilite initial. 5. Prin evaluarea didactica se intelege culegerea, sistematizarea si prelucrarea informatiilor privind modul de receptare a programului educativ de catre elev, realizindu-se astfel un control al efectelor activitatii profesorului. De-a lungul timpului, problema abordarii evaluarii rezultatelor scolare ale elevilor a cunoscut o multitudine de variante, grupate in jurul a doua perspective (A.Stoica, 2001). Pe de o parte, perspectiva traditionala are ca exponent modelul evaluarii prin obiective (dupa R.W. Tyler): - definirea obiectivelor procesului de invatamint; - crearea situatiilor de invatare care sa permita elevilor achizitionarea comportamentelor preconizate prin obiective; - selectarea metodelor si instrumentelor de evaluare necesare; - desfasurarea procesului de masurare a cunostintelor achizitionate; - evaluarea si interpretarea datelor obtinute; - concluzii si aprecieri diagnostice si prognostice (I.Nicola, 2001) Tot in acest context se incadreaza si paradigma evaluarii in serviciul deciziei sau modelului CIPP (Control-Intrare-Proces-Produs), care se concentreaza pe luarea unei "decizii in situatie", transferind accentul de pe clasificarea ori demonstrarea eficientei unui produs pe luarea unei decizii pentru ameliorarea calitatii sale. Pe de alta parte, perspectiva "non-convetionala" are in centrul sau o serie de modele, dintre care cele mai importante par a fi urmatoarele (A.Stoica, 2001, p.11, C.Cucos, 2002, p.378): A. modelul evaluarii fara obiective - propune un tip de evaluare in care decizia sa fie luata in primul rind in functie de context si de agentii educationali implicati; B. modelul evaluarii responsive - procesul de evaluare este axat predominant pe interactiune si negociere, in functie de realitatile concrete din clasa; C. modelul evaluarii iluminative - evaluarea este intemeiata pe caracteristici exclusiv calitative; D. modelul evaluarii naturalistice - ofera o viziune holistica asupra obiectivelor si componentelor evaluarii, explicindu-le efectele, semnificatia si modul se functionare; E. modelul evaluarii calitative - presupune parcurgerea urmatoarelor secvente: observatia, descrierea, interpretarea, estimarea. Carol Meyer (1992) insista pe urmatoarele doua tipuri de evaluare: A. evaluarea performantelor - elevilor li se cere sa produca comportamente specifice, care vor fi evaluate pentru a dovedi nivelul lor de pregatire; B. evaluarea autentica - performantele scolare sunt evaluate intr-un context mult mai apropiat de cel intilnit in viata reala (Valentin Cosmin Blindul, 2004, pag. 20-21). Conexiunea dintre cele cinci notiuni formeaza sistemul procesului de invatamint, a carui functionalitate are la baza relatiile structurale dintre aceste componente, multiplele conexiuni deosebit de intense, tendinta de a se manifesta ca o totalitate. Cele mai simple componente ale sistemului procesului de invatamint sunt predarea si invatarea, prima fiind inteleasa ca activitate a profesorului de a pregati anumite materiale didactice care urmeaza sa fie prezentate elevilor. invatarea poate fi definita ca o relatie complementara predarii si consta in perceperea, insusirea rationala si prelucrarea intelectuala a cunostintelor cuprinse intr-un anumit program educativ. Simplificind si simbolizind cele trei notiuni, adoptind modelul matematicii, putem construi o formula aproximativa, dar care ne poate oferi o buna orientare intr-o prima etapa de studiere a conceptelor pedagogice: instructia = predare + invatare Caracterul sistemic al termenilor teoriei instruirii se exprima prin conceptul de evaluare, prin care se realizeaza un feed-back a procesului de invatamint si care permite adaptarea reciproca a activitatii profesorilor si elevilor, eficienta programului educativ. Unii specialisti atunci cind incearca sa simplifice limbajul stiintelor pedagogice prefera simbolurile logice. Ilustram astfel de incercari prin urmatoarele relatii-formule: educatie ? instructie ? predare educatie ? instructie ? invatare educatie ? evaluare (Constantin Strunga, 1995, pag. 34) Din perspectiva consideratiilor de mai sus rezulta ca termenul de instruire se afla pe o pozitie intermediara in raport cu predarea si invatarea, reprezentind insa un termen major in raport cu evaluarea. Totodata, s-ar putea deduce ca teoria instruirii include si teoria evaluarii, dar reprezinta numai un domeniu al teoriei educatiei sau pedagogiei generale, chiar daca reprezinta domeniul cel mai important si cuprinde suprafata gnoseologica cea mai intinsa. 1.2. Locul Teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii in sistemul stiintelor educatiei Pedagogia ca stiinta specializata in studiul educatiei se coreleaza cu mai multe stiinte ale educatiei, dintre care mai importante par a fi: teoria curriculumului, teoria educatiei, managementul scolar, managementul clasei, teoria si metodologia evaluarii. Din enumerarea acestor stiinte ale educatiei observam ca cele mai multe dintre ele isi conserva caracterul de teorie, in timp ce altele se orienteaza ferm spre aspectele metodologice. in ciuda faptului ca sistemul stiintelor educatiei se contureaza cu tot mai multa claritate, legatura pedagogica dintre aceste stiinte impiedica delimitarea lor. Capitole intregi ale pedagogiei traditionale nu-si gasesc inca locul in cadrul acestor noi stiinte ale educatiei. Dupa unii autori, autonomia vechii pedagogii este preluata de stiinta despre curriculum, desi nu sunt clare limitele acestei discipline: daca curriculumul se refera numai la relatiile dintre activitatile de invatamint, pe de o parte, si lumea stiintelor si a profesiilor, pe de alta parte, sau, daca cuprinde problemele de organizare sau cele metodologice. Ne putem pune intrebarea, in acest context, daca vechile capitole despre idealurile educatiei, obiectivele invatarii, metodele de invatamint sau cele de evaluare, de sinteza in cadrul stiintei despre curriculum apartin unor stiinte subordonate ei, cum ar fi teoria si metodologia instruirii si evaluarii. Daca in primul caz teoria curriculumului s-ar extinde foarte mult, aria acoperind practic cvasitotalitatea pedagogiei traditionale, in cel de-al doilea caz ar aparea o diferenta suficient de clara intre curriculum ca temelie pedagogica a stiintelor educatiei si noua teorie si metodologie a instruirii, o veritabila placa turnanta a celor mai multe dintre stiintele educatiei. Pozitia centrala a teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii in cadrul sistemului stiintelor educatiei provine in primul rind din faptul ca acopera o mare suprafata tematica din pedagogia traditionala. Teoria si metodologia instruirii si evaluarii preia astfel nu numai vastul capitol aflat in expansiune permanenta despre metodele de invatamint si procedeele de evaluare, dar si domeniul deosebit de promitator al obiectivelor educationale. Teoria si metodologia instruirii si evaluarii ca stiinta a educatiei poate fi caracterizata ca fiind, prin natura ei, teorie si metodologie. intr-adevar, mai multe dintre problemele educatiei, atunci cind sunt privite dintr-o perspectiva moderna, se dovedesc a avea doua valente indisociabile, precum cele doua fete ale monedei: pe de o parte absorb concepte si presupun elaborare teoretica, pe de alta parte se dovedesc a avea numeroase componente si deschideri metodologice. Sfera larga a Teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii, rapida expansiune a problematicii pedagogice, insuficientele delimitari care insotesc aceasta dezvoltare explica situatia epistemologica complexa de a alimenta si propulsa noi si noi discipline si stiinte ale educatiei. Domeniul cel mai dinamic al Teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii se dovedeste a fi problematica evaluarii, de unde tendinta constituirii unei stiinte a evaluarii, ca disciplina pedagogica relativ autonoma, care cuprinde, bineinteles, aspecte teoretice, cit si componente practice. Teoria si metodologia evaluarii ar studia din aceasta perspectiva nu numai conceptul de evaluare, implicatiile educative ale teoriilor etice si psihosociale asupra valorilor si normelor, cit si tematica metodelor si procedeelor de examinare si apreciere, inclusiv aspectele metodologice ale colaborarii si utilizarii testelor de cunostinte. intr-o directie divergenta in raport cu teoria si metodologia evaluarii tinde sa urmeze teoria si metodologia instruirii. Si aceasta si-ar propune sa explice conceptul de instruire vis-a-vis de metodele de invatamint. Separarea instruirii de evaluare favorizeaza desprinderea unor mai noi discipline, precum cele care si-ar limita studiul la analiza obiectivelor sau acelea care si-ar propune investigatia problematicii invatarii relativ independent de aceea a predarii. intrucit metodele de predare si metodele de invatare au un pronuntat caracter interdisciplinar, se contureaza astfel pericolul proliferarii disciplinelor pedagogice, prin aparitia unor pretinse stiinte autonome, care si-ar limita studiul la anumite metode si procedee de predare si invatare. S-ar putea discuta astfel despre o presupusa stiinta a dialogului, opusa stiintei prelegerilor, o disciplina evaluativa despre ascultare, independenta de o alta disciplina care si-ar limita studiul la elaborarea si utilizarea testelor de cunostinte. Chiar si aceasta din urma s-ar putea fragmenta in doua domenii relativ distincte, unul care s-ar opri la activitatea de pregatire, elaborare si etalonare a testelor de cunostinte similare disciplinei despre psihodiagnostic din sistemul stiintelor psihologice, iar altul care s-ar referi la o teorie a administrarii si utilizarii practice a testelor de cunostinte. Pericolul cristalizarii premature a unui numar prea mare de stiinte ale educatiei, care nu ar putea fi monitorizate epistemologic de catre actuala pedagogie si care evolueaza destul de lent in acest plan, explica importantul rol de liant al teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii in cadrul sistemelor stiintelor educatiei. intr-adevar, teoria si metodologia instruirii si evaluarii leaga nu numai instruirea de evaluare, cit si metodele de predare de cele ale invatarii, unitatea fiind asigurata de problematica obiectivelor. Stabilitatea epistemologica a teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii este asigurata, pe de alta parte, de legatura strinsa dintre problematica obiectivelor si aceea a curriculumului. intr-adevar, studiul comparativ al activitatii de invatare si a lumii stiintelor si ocupatiilor este drenat de idealuri, valori si scopuri de sorginte social-culturala, care, atunci cind depasesc sfera curriculumului si intra in domeniul teoriei si metodologiei instruirii si evaluarii, se transforma in obiective educationale. Optam, astfel, pentru o disciplina aparent fragmentata, dar in realitate relativ unitara: teoria si metodologia instruirii si evaluarii, care are tendinta sa se delimiteze de teoria educatiei. CAPITOLUL II Teorii ale instruirii si evaluarii; sisteme, paradigme si modele 2.1. Interpretari noi in teoria instruirii si evaluarii Ca stiinta pedagogica, teoria si metodologia instruirii si evaluarii apartine stiintelor umane, care nu au atins gradul de maturizare si de precizie al stiintelor naturii si al stiintelor tehnice. Modelul dupa care se orienteaza stiintele pedagogice este cel al fizicii, care are un sistem de termeni bine inchegat, fiecare dintre ei avind un singur sens, o suma de legi verificate si acceptate de toti specialistii din acest domeniu. Stiintele pedagogice apar, din aceasta perspectiva, ca fiind ramase in urma, deoarece in locul legilor se multumesc inca cu norme, principii si ipoteze, poseda putini termeni suficient de precisi, restul raminind polisemantici si intimpina, in continuare, anumite dificultati in inchegarea unor structuri teoretice care sa ofere explicatii multumitoare. Teoria si metodologia instruirii si evaluarii, aspirind la statutul de stiinta, se straduieste nu numai sa-si perfectioneze metodele de investigatie, ci sa-si dreneze sistemul de concepte, sa identifice structuri de notiuni si paradigme care sa ofere modalitati de interpretare pentru intregul ei spatiu de fenomene. Teoria instruirii si evaluarii nu s-a desprins inca complet de teoriile pedagogice si sociologice si nici de teoriile psihologice asupra invatarii. Se poate accepta, in acest context, ca vechile nuclee explicative din psihologia clasica, cum ar fi asociationalismul (J.Mill), psihotehnica (G.Fechner), behaviorismul (E.Thordike), gestaltismul (W.Kohler), pot indeplini atributiile unei anumite teorii a instruirii si evaluarii. Ioan Cerghit sustine astfel ca cel mai inchegat sistem explicativ din teoria instruirii are la baza un sistem de concepte tehnocentrice "de sorginte behaviorista sau mai mult neobehaviorista, centrat pe rationalizarea si tehnologizarea actelor de instruire, pe fragmentarea si structurarea riguroasa a materiei, cit si pe organizarea stricta a operatiilor adecvate de produse - invatare (dupa specificul unei pedagogii dirijate, directiviste)" (Ioan Cerghit, 2002, pag. 157). in cadrul acestui punct de vedere, profesorul si elevul sunt priviti ca entitati distincte, actiunea de instruire este declansata de profesor si, deci, actioneaza din exteriorul elevului, fiind structurata si institutionalizata la maximum. Se admite, de asemenea, axioma potrivit careia elevul poate percepe si intelege toate cunostintele pe care le primeste, deoarece intregul program educativ nu este altceva decit o asociatie de idei sau o aplicatie a acestor idei. Forma maxima de dezvoltare a acestui sistem este sistemul bazat pe instruire programata, mai ales sub forma instruirii asistate de calculator, precum si aceea realizata prin intermediul internetului. Un alt sistem explicativ, care nu se indeparteaza prea mult de primul, este acela fundamentat pe teoriile psihologiei cognitive, interactionaliste si constructiviste, care se caracterizeaza prin a-l aduce pe elev in prim planul invatarii, fara sa renunte la activitatile riguroase de sistematizare a materialului instructiv. Elementul principal din acest sistem il constituie motivatia psihologica, dorinta elevului de a invata, interesul lui de a se afirma, insusindu-si cit mai multe cunostinte, formindu-si deprinderi si abilitati, devenind competent pentru anumite profesii si functii sociale. Teoriile psihologice mai noi, cum sunt psihanaliza clasica (S.Freud), psihologia analitica (A.Adler), precum si dizidentele mai noi ale acestora, cum sunt cele cunoscute sub denumirea generica de psihologii umaniste si culturale, tind sa explice procesul de instruire prin elemente de natura preconstienta sau chiar inconstienta, acordind un credit tot mai mare factorilor emotionali, preferintelor si sentimentelor. S-au cristalizat in acest context sistemele de instruire centrate pe persoana, cum este cel al invatamintului nondirectiv propus de Carl Rogers, care solicita imperios profesorilor sa se retraga din actiunea de influentare a elevilor, acordindu-i cit mai multa libertate elevului, respectindu-i ezitarile si anxietatile, rezervindu-si numai rolul de consilier si supraveghetor. Alti teoreticieni, precum Glaeser, iti propun sa stimuleze prin reuniunile clasei formarea unor stari de masa si, prin aceasta, trezirea unor sentimente, care ulterior urmeaza sa fie supravegheate discret. Teoria instruirii si evaluarii se intersecteaza uneori cu teoriile psihologice ale invatarii si mai ales cu taxonomiile obiectivelor educationale. Structura tipurilor de invatare propusa de Gagne: (Constantin Strunga, 1995, pag. 77) sau modelul tridimensional al intelectului Operatii Judecata Productie divergenta Productie convergenta Memorie Cunoastere Produse Unitati Clase Relatii Sisteme Transformari Implicatii Continuturi Figu- Sim- Seman- Comporta- rative bolice tice mentale (Constantin Strunga, 1995, pag. 74) ofera suficiente explicatii pentru a intelege procesul de instruire (atit predarea, cit si invatarea), cit si pentru a realiza o evaluare adecvata. Taxonomia lui B.Bloom se dovedeste chiar si mai elastica. 1. Cunoasterea = achizitia cunostintelor = memorare: 1.1. Cunoasterea terminologiei, a termenilor utilizati; 1.2. Cunoasterea faptelor particulare, a termenilor utilizati; 1.3. Cunoasterea conventiilor; 1.4. Cunoasterea tendintelor de evolutie a unui fenomen; 1.5. Cunoasterea clasificarilor; 1.6. Cunoasterea criteriilor; 1.7. Cunoasterea metodelor; 1.8. Cunoasterea reprezentarilor abstracte (principii, legi si teorii). 2. Comprehensiunea = intelegerea limbajului fara ca acesta sa fie raportat la concret sau la subiectivitatea creatoare: 2.1. Transpunerea sau traducerea dintr-un limbaj in altul; 2.2. Interpretarea, inclusiv rezumatul si comentariul; 2.3. Extrapolarea adica "extinderea tendintei dincolo de limitele datelor prezentate"; 3. Aplicarea = coordonarea concretului cu ajutorul abstractiilor. 4. Analiza = separarea, deosebirea elementelor sau aspectelor: 4.1. Cautarea elementelor, de exemplu "priceperea de a distinge faptele de ipoteze"; 4.2. Sesizarea principiilor de structurare. 5. Sinteza = imbinarea elementele: 5.1. Capacitatea de exprimare intr-un mod personal; 5.2. Elaborarea unui plan de actiune; 5.3. Deducerea unor noi abstractii dintr-un context de abstractii. 6. Evaluarea = aprecierea: 6.1. Utilizarea unor criterii interne, logice de apreciere precum coerente si rigoarea; 6.2. Utilizarea unor criterii externe; apreciem, de exemplu, o lucrare noua comparind-o cu alta mai veche, a carei valoare a fost insa recunoscuta, (Constantin Strunga, 1995, pag. 70), constituind, pe de o parte, sursa alegerii unui obiectiv instructional, iar pe de alta parte criteriul principal de evaluare. intr-adevar, B.Bloom a conceput astfel obiectivele educationale, incit sa serveasca simultan ca reper in predare si invatare, in proiectare si evaluare, stabilind indirect o legatura conceptuala si actionala intre aproape toti termenii teoriei instruirii si evaluarii. in sfirsit, un ultim sistem de interpretare al instruirii si evaluarii poate fi considerat si cel sociocentric, care porneste de la interactiunile sociale, fara sa se indeparteze prea mult de principiile constructivismului, sustinind ca instruirea si invatarea au ca sursa principala relatiile interpersonale si mai ales interactiunile elevilor cu profesorii, parintii, membrii comunitatii, simbolurile si valorile cultuale. (Meat, 1934 si Pieron, 1973). in cadrul acestei teorii, elementul principal al instruirii este invatarea sociala bazata pe asimilarea unor modele, trairea unor emotii care permit colaborarea interpersonala si integrarea sociala. "in consecinta, accentul se pune pe facilitarea sociogenezei cunoasterii individuale, acordindu-se atentie organizarii in mod preponderent a conditiilor sociale in care evolueaza invatarea, pe promovarea invatarii interdependente si utilizarea unor metode interactive, adecvate provocarii si stingerii unor conflicte socio-cognitive, a unor metode de invatare prin cooperare si competitie" (I.Cerghit, 2002, pag. 160). Romita B.Iucu sustine ca teoriile instruirii si evaluarii au la baza modelele si paradigmele. Prin modele se intelege reprezentari cu rol mediator intre teorie si realitate, in timp ce paradigmele sunt intelese in spiritul lui Kuhn, ca un univers coerent de idei si principii acceptate de specialisti, prin care se propune o explicatie de ansamblu a unui fenomen stiintific, in cazul nostru al instruirii si evaluarii. Cele mai elaborate structuri explicative ale instruirii sunt cele care au la baza modelele didactice. Astfel se explica utilizarea, in continuare, in invatamintul contemporan, cel putin la noi in tara, a unor modele traditionale, bazate pe relatia dintre profesor si elev, unde profesorul ii explica elevului cunostintele transmise pornind de la anumite obiective, iar elevul exerseaza prin munca individuala cunostintele primite. Evaluarea inchide ciclul de baza al instruirii si permite, prin sanctiune sau premiere, promovarea scolara, sau, dimpotriva reluarea programului initial. Modelul traditional Explicatie (Emil Paun si Dan Potolea, 2002, pag. 167) Teoriile de tip pozitivist si necompozitivist adoptind principiile intersubiectivitatii, precum si analiza logica a limbajului propun modele rationale, tehnologice si scientiste mult mai elaborate, precum sunt cele a lui Gimeno si Kaufman. Schema interventiei tehnologice in instruire si evaluare (Emil Paun si Dan Potolea, 2002, pag. 168) incepe cu precizarea obiectivelor si se termina prin actul de evaluare. Obiectivele antreneaza cunostinte si mijloace, se desfasoara in baza unor modele didactice si a unui plan de actiune. Actul de instruire propriu-zis, aplicatia scolara se realizeaza teoretic prin interactiunea dintre tehnicile didactice si normele sociale si morale, beneficiind uneori si de sprijinul cercetarii pedagogice. Modelul lui Gimeno, interesant prin numarul mare de elemente instructionale si evaluative pe care le antreneaza, precum si prin legaturile multiple dintre aceste repere, ramine insuficient, cel putin in ceea ce priveste explicatia continutului psihologic si emotional al actului de instruire, deservirea si intelegerea relatiilor emotionale ale elevilor care participa la un program de instructie. Unele dintre deficientele modelului lui Gimeno sunt remediate de catre modelul lui Kaufman, (Emil Paun si Dan Potolea, 2002, pag. 168) care sustine ca elementul de control al programelor de instruire il constituie identificarea unor probleme din perspectiva psihologica si psihosociala a nevoilor si motivatiei elevului. intr-adevar, oricit de bun ar fi programul de instruire, oricit de coerent si verificat anterior, el nu se poate dovedi eficient daca nu beneficiaza cel putin de minima atentie a elevului. Continuarea unui program educativ, din perspectiva lui Kaufman, nu este posibila daca elevul nu se ataseaza psihoemotional de profesor si de cadrul conceptual explicativ si nu analizeaza alternativele de rezolvare ale problemelor induse, selectind strategii adecvate. Din aceasta perspectiva, instructia implica evaluare si revizuire permanenta in vederea unei implementari adecvate atit in universul cognitiv al activitatii de invatare, cit si in planul socioprofesional mai larg. Analizind modelele didactice traditionale inchise, inclusiv cele care tin seama de invatamintul programat si de atitudinile psihoemotionale ale elevilor, R.B.Iucu evidentiaza si modele de tranzitie catre paradigme flexibile si deschise, cum ar fi structura propusa de Mitzel-Dunkin-Biddle: (Emil Paun si Dan Potolea, 2002, pag. 169) intre profesor si programul de studii, Mitzel si colaboratorii considera ca se afla realitatea psihosociala a clasei si experienta de viata a participantilor. intre programul de studii si motivatia elevilor se afla calitatile profesorului, experienta lui didactica si formarea lui practica. Alaturi de factorii sociali sunt adusi in prim-plan si cei strict pedagogici, care tin de gradul de maturizare al stiintelor pedagogice si de potentialul acestora de a oferi viitorilor profesori elemente explicative si practice utile nu numai in organizarea programului de invatamint, ci si in stimularea unei motivatii adecvate a elevilor. Teoria instruirii, in viziunea lui Mitzel si a colaboratorilor sai, incearca sa explice astfel schimbarile observabile intervenite in comportamentul elevilor in clasa, care sunt, desigur, dependente nu numai de buna pregatire a profesorului, ci si de climatul clasei (influentat si acesta de temperamentul unor elevi), precum si de contextul scolar. Uneori teoriile instruirii sunt considerate aplicatii ale teoriei invatarii. Asa a predat de exemplu, I. Neacsu, deosebind modele de instruire bazate pe invatare, inteleasa ca activitate de acumulare si prelucrare a cunostintelor, cum se prezinta aceasta in teoriile asociationiste, de modelele de instruire, intemeiate pe principiul conditionarii, a unor teorii semantice (verbale), sau operationale ale invatarii. Vom observa insa ca modelele lui Ioan Neacsu au totusi un caracter general, ofera doar un cadru pentru o teorie a instruirii si evaluarii mai bine delimitata, concentrata nemijlocit asupra activitatilor din clasa. Sunt astfel apreciate tot mai mult modelele instruirii care accepta surse explicative si din alte domenii, in afara psihologiei educatiei. Romita B. Iucu prezinta astfel clasificarea lui Dunkin (1988), care propune cinci modele de instruire: * Modelul interactiunii umane: Flanders, 1970; * Modele ale interactiunii aptitudine - tratament: Glaser, 1977, Snow, 1977; * Modelul comportamental: Skinner, 1968; * Modelul invatarii scolare: Carroll; * Modele informationale (information processing models): Dintre acestea cele mai interesante sunt modelele informationale, prin potentialul lor de a explica detaliile procesului de instruire, legaturile dintre numeroasele elemente de ordin psihologic, gnoseologic si cultural. R.B.Iucu adapteaza astfel modelul lui Dunkin, delimitind modelele centrate pe profesor de cele centrate pe elev sau de modelele centrate pe interactiunea profesor-elev: modele centrate pe profesor: * modelul decizional: Shulman & Elstein 1975, Shavelson 1976, 1978; * modelul judecatilor de valoare: Marland 1979; * modelul organizatorilor avansati: Joyce & Weil 1978, 1980; * model of Inquiry Teaching: Joyce & Weil 1980. modele centrate pe elev: * modelul tutorial: Stevens & col. 1979; * modelul instruirii asistate de computer: Goldstein, 1980; * modelul formarii conceptelor: Bruner 1967, Tennison & Park 1986; * modelul invatarii din text: Rothjkopf 1977, 1984; modele centrate pe intetractiunea profesor-elev: * modelul generic: Winnie & Marx 1977; * modelul organizarii cognitive in clasa: Corno 1981; * modele lingvistice: Sinclair & Coulthard 1975, 1984; * matery learnin: Bloom 1976, Block 1979, Anderson 1982; * modele cognitive: Judd, Bruner, Ausubel, Galperin, Feuerstein, Wittrock etc. (Emil Paun, Dan Potolea, 2002, pag. 172) Din perspectiva modelelor instructionale, sunt legitimate de catre R.B.Iucu cinci modele ale instruirii. Cel mai cunoscut este modelul logocentric, care se bazeaza pe paradigma explicativ-stiintifica, "stiinta este un produs rezultat finit si bilant de cunostinte; obiectivul fundamental il constituie transmiterea informatiilor esentiale, de catre profesor" (R.B.Iucu, 2002, pag. 173). Desi este acreditat in continuare, acest model, care genereaza pasivitatea elevilor, are putine sanse sa raspunda noilor cerinte ale teoriei instruirii si ale unei scoli democratice. Alaturi de modelul logocentric, isi face loc si modelul empiriocentric, care isi propune sa stimuleze curiozitatea elevilor, familiarizindu-i cit mai devreme pe acestia cu tehnicile de cercetare. Din aceasta perspectiva, invatarea nu mai inseamna transmiterea de cunostinte in vederea memorarii lor de catre elevi, ci indrumarea lor sa gaseasca singuri informatiile de care au nevoie, prin lectura activa si investigatie. Modelul tehnocentric urmareste in primul rind performanta si rationalitatea. Scoala este un fel de intreprindere economica, iar instruirea o forma de inginerie. intregul proces de invatare este planificat, accentul punindu-se pe operationalizarea obiectivelor, stabilirea unor orare si calendare adecvate, semnalizarea problemelor care apar in invatare, alegerea unor metode si procedee adecvate, evaluarea formativa si convertibilitatea modulelor, astfel incit sa se asigure un feed-back convenabil elevului. Modelul sociocentric propus de C.Rogers, care acorda un credit actiunii in grup a elevilor capabili sa genereze interese si competitie, reia intr-o forma mai relaxata, principiile pedagogiilor nationaliste si comuniste, a sistemelor de educatie care exagerau importanta colectivului. Desi urmaresc in primul rind aparitia unor fenomene de masa, suficient de consistente din punct de vedere psihoemotional, modelele sociocentrice propuse de Rogers, punind accentul pe dezvoltarea libera, vizeaza adaptarea reciproca a elevilor in procesul de instruire, formarea deprinderii de autoconducere, prin adoptarea unor strategii individuale vizind insa performanta si succesul social. Modelul psihocentral se repliaza si mai mult pe spontaneitatea elevilor si in mod deosebit pe adecvarea metodelor la dinamismul invatarii. Proiecte si doctrine pedagogice precum cele ale lui Parkhurst, Wasbourne, care au in vedere in primul rind modelul unitatilor, sau cele ale lui Kilpatrick, in care accentul este pus pe formarea abilitatii de a rezolva probleme, deschid o perspectiva interesanta si probabil fecunda de interpretare mult mai adecvata a interactiunilor complexe, in acelasi timp psihoemotionale si socioculturale pe care le implica orice program educativ, oricit de simplu ar fi acesta. Modelele predarii sunt clasificate si ele de R.B. Iucu in cinci categorii: - modele centrate pe procesarea informatiilor, care au in vedere invatarea si manipularea conceptelor, exersarea inductiei, deprinderea de a formula ipoteze si de a incerca verificarea lor, invatarea prin organizatori anticipativi, atit memorizarea, dar mai ales dezvoltarea intelectuala, asa cum a fost ea conceputa de Piaget, ca o modalitate oarecum tehnica de stimulare a gindirii prin exersarea unor operatii logice si formarea deprinderii de a rezolva problemele. Teoria instruirii si predarii se poate baza atit pe modele centrate pe persoane, cit si pe modele centrate pe dimensiuni sociale. in primul caz ne reintilnim cu principiile psihanalitice ale lui Rogers, iar in cel d-al doilea caz, cu jocul de rol de sorginte sociodramatica, asa cum apare el la Fannie si George Shafiel. Sunt mentionate in acest context si odele inspirate din cercetarea (ancheta juridica), investigatia sociala si "laboratorul social", care "reuneste modelele, care urmaresc dezvoltarea competentelor interpersonale, prin dezvoltarea competentelor interpersonale, prin trairea in comun (activitate comuna de grup), in situatii sociale specifice, a repercusiunilor pe care le au stilurile interactionale, atit la nivelul organizatiei, cit si la nivelul persoanei (Benn, Gibb, Bradford, 1964, 1977, 1987, dupa R.B.Iucu, 2002, pag.178). Modelele procesului de invatamint si cele ale cimpului educational propun deschideri de mai mare anvergura, precum cele deduse din interactivitate, sistemicitate sau informationalitate comunicationala. Modelul situatiilor de instruire, de exemplu, "exploateaza contextul invatarii si plaseaza elevul intr-o anumita retea de relatii, cu materia de studiat (pornind de la premisa, ca invatarea este intotdeauna contextuala, petrecindu-se intr-un cadru situational determinat); situatiile de instruire sunt ansambluri de variabile dinamice, multifactoriale, semnalizate prin relatii si interactiunile dintre ele (variabile)" (idem, pag.181). in practica instructiva, cel putin la nivelul invatamintului preuniversitar de la noi din tara, sunt mai utile cele trei teorii si modele sintetice despre instruire si invatare propuse de Ioan Neacsu: teoria operationala a lui Galperin, teoria genetic-cognitiva inductiva si structurala (Bruner), precum si implicatiile in teoria instruirii ale lui Piaget. Dupa cum este cunoscut, Galperin sustinea ca instruirea are ca nucleu actiunea initiala sau stimulata de profesor, la care participa si elevul. Actiunea de instruire propriu-zisa, care consta in transmiterea de informatii, exercitii de structurare si restructurare a cunostintelor astfel incit acestea sa poata fi intelese si memorate, este precedata de orientare, adica de formarea unei imagini preliminarii despre secventa de invatare sau secventa ce urmeaza sa fie predata si incheiata prin control, in sensul larg de feed-back. Conceptele propuse de Galperin favorizeaza si ele o mai buna intelegere a continutului lectiei. Actiunea obiectuala consta in minuirea obiectelor in vederea formarii unor deprinderi, actiuni de acest fel pot fi intreprinse si asupra cunostintelor si toate actiunile pot fi transferate la nivelul reprezentarilor, fiind posibila memorarea lor, cit si utilizarea lor in alte contexte. Dupa cum este cunoscut, J.Piaget distinge patru etape mai importante in dezvoltarea gindirii copilului: * gindirea senzorio-motorie sau comuna evolutiei copilului si puiului de cimpanzeu, cind gindirea este delimitata la domeniul actiunii si nu se diferentiaza inca de realitatea nemijlocita; * capacitatea de a utiliza limbajul (intre 2-7 ani), si de a stabili relatii simple privind conservarea corespondentelor intre marimi si relatii de echivalenta; * insusirea operatiilor concrete, adica a acelor deprinderi intelectuale de a diferentia elementele de clase, de a distinge criteriile de a ordona mai multe elemente sau de a stabili relatii spatio-temporale; * stadiul insusirii abstractiilor (intre 12-15 ani), caracterizat in primul rind prin capacitatea de a deduce si de a elabora ipoteze. intelegerea particularitatilor gindirii elevului presupune cunoasterea principalelor procese psihologice pe care le utilizeaza elevii, mai intii asimilarea simpla a unor structuri ale mediului, apoi acomodarea, ca o adaptare a asimilarilor urmata de echilibrare, care inseamna, dupa J.Piaget, o coordonare permanenta intre asimilare si acomodare. Instruirea didactica se refera indeosebi la cel de-al patrulea proces semnalizat de Piaget, si anume interiorizarea, sinteza conceptuala a asimilarilor, acomodarilor si echilibrarilor succesive realizata prin reprezentari, relatii abstracte intre notiuni, deductii, rationamente si argumente, formulare de ipoteze si tentative de evaluare a lor. Dupa Bruner, activitatea de instruire si de invatare are la baza urmatoarele principii: * dezvoltarea intelectuala implica o independenta tot mai mare a reactiei elevului, in raport cu stimulii; * programul intelectual presupune interiorizare, capacitatea de a retine si manipula reprezentari pe baza carora se pot face previziuni si extrapolari; * progresele in instruire si invatare depind de dezvoltarea limbajului, in primul rind de capacitatea de a se exprima a profesorului si de posibilitatea elevului de a comunica; * dezvoltarea intelectuala consta in capacitatea individului de a opera simultan cu mai multe structuri, seturi de coduri, sisteme de imagini si concepte. in consecinta, programul de instruire poate deveni eficient, daca se respecta citeva cerinte elementare preliminarii, cum ar fi: cunoasterea in detaliu de catre profesor a materialului pe care urmeaza sa-l predea, adaptarea programului instructiv la interesele elevilor si la posibilitatile lor de intelegere, stimularea curiozitatii si creativitatii sau cel putin formarea unei atitudini favorabile a elevilor fata de studiu. 2.2. Comunicare si instruire Asa dupa cum am aratat, notiunile de educatie, instruire, predare, invatare, evaluare nu sunt inca bine delimitate. O contributie importanta la lamurirea relatiilor dintre aceste notiuni a adus-o Laurentiu Soitu, prin lucrarea sa, "Pedagogia comunicarii", aparuta in anul 2001. Pedagogul iesean observa si analizeaza deosebirile dintre invatamint, pe de o parte, si educatie sau cultura, pe de alta parte. invatamint Educatie invatatorul profesor animator invata elevul participantul Obiectivul diploma sa stie sa faca si sa fie Prioritatea programa nevoile participantilor Grupul pasiv eventual galagios activ destins Munca in subgrupe posibila putin controlata puternic asistata recomandata si controlata Atitudinea celui ce invata asculta participa Munca personala necesara si neasistata obligatorie si asistata Libertatea de exprimare putina (mica) e o problema mereu prioritara Numarul elevilor 40-500 de la 10-20 Orarul dirijat si nu mereu respectat suplu, dar respectat Programa elaborata,detaliata, precisa, completa, oarba urmareste tema si punctele cheie Costul pentru elev mic mare in aparenta (Laurentiu Soitu, 2001, pag. 106) Initiatorul programului de invatamint este profesorul, in timp ce educatia are ca actor un animator. Statutul elevului inscris la o institutie de invatamint este bine definit, reglementat, in timp ce participantul la un program de educatie si cultura are un statut relativ incert. Programele de instruire si activitatea scolara induc o motivatie extrinseca, prin drepturile pe care le obtin cu ajutorul diplomei, in timp ce motivatia activitatii de educatie este intrinseca, participantul la un astfel de program doreste doar "sa stie sa faca si sa fie". Programele de instruire sunt riguros standardizate, prin curriculum, fise de discipline, in timp ce prioritatea programului de educatie ramine circumscrisa nevoilor participantilor. Orarul activitatilor de instruire este dirijat, desi de multe ori nerespectat, si invers, programul de educatie are un orar suplu, dar care tinde sa fie respectat mai usor. Daca analizam instruirea din perspectiva comunicarii pe care o initiaza profesorul, atunci activitatea de instruire se prezinta ca o transmitere de informatii, o structura de mesaje multiple si descifrabile. Se pot folosi toate mijloacele de exprimare, nu numai cerintele, ci si gesturile, utilizarea unor materiale, precum manualele sau utilizarea unor tehnici precum televizorul si calculatorul. Dupa Laurentiu Soitu, drumul spre elev presupune stabilirea unei relatii prin sincronizarea limbajului, a ideilor si a sistemului de valori, inclusiv "armonizarea comportamentala, efectuata la doua niveluri: corporal, prin expresia fetei, gesturi, atitudini, vivacitate, respiratie; paraverbal, prin ritmul vorbirii, timbru, tonul folosit" (L. Soitu, 2001, pag.70). Acelasi autor remarca necesitatea ancorarii stimulului primit la resursele proprii, "intrarea pe aceeasi lungime de unda", calibrarea realizata in functie de elev, de semnalele pe care le primim de la acesta, inclusiv remarcile inteligente ale elevilor, care-l obliga pe profesor la un permanent autocontrol. Un proces important este gindirea efectelor inainte ca acestea sa se fi produs, prin conceperea unor obiective operationale solicitate tot mai mult de manageri, cit si prin incitarea la observatie, "inteleasa ca o actiune reciproca, dar care nu poate lipsi celui care are initiativa si raspunderea pentru consecinte" (idem, pag. 71). Actiunile de comunicare educationala se caracterizeaza, dupa L. Soitu, prin asistenta integrala, adica respectarea elevilor ca niste personalitati in formare, greu de realizat in scoala noastra, din cauza numarului mare de elevi in clasa si de studenti in formatiile de ani si grupe. Interpretind specificul instruirii scolare din perspectiva mai larga a pedagogiei comunicarii, pedagogul iesean constata ca transmisia explicita, indispensabila programului scolar presupune respectarea stricta a unor seturi de obiective si cunostinte. Aceasta transmisie explicita "impune anumite constringeri, nu ingaduie abateri si nici figuri de stil, care pot genera ambiguitate; se fac lente progrese datorita multiplelor precautii, fiindca se pune mereu intrebarea distinctiei dintre ceea ce trebuie transmis si ceea ce trebuie retinut". (idem, pag. 85). Constringerile vizeaza nu numai volumul informational al programului utilizat, cit si modul de gindire al profesorului si al elevilor. in activitatea de instruire se impune nu numai respectarea logicii formale, a terminologiei stiintifice, dar se urmareste in acelasi timp ca formularile sa fie enuntate clar, repetate de mai multe ori, explicite suficient, pentru a fi intelese de catre toti participantii in vederea memorarii. Acelasi pedagog sustine ca se impune in programele de instruire scolara cautarea unui numar suficient de date pentru a formula ipoteze si pentru a le verifica. Printre actiunile de comunicare educationala este mentionata si asistenta limitata, care are trei momente: instructia centrala pe continuturi/asimilarea reflexiva, rezolvarea de probleme si incitarea la exprimare/comunicare. Instruirea centrala pe continuturi/asimilarea reflexiva, in viziunea lui L. Soitu, se dovedeste a fi o activitate extrem de laborioasa, care presupune nu numai simple explicatii si variate tipuri de intrebari, dar si cercetari individuale privind preocuparea de a adapta continuturile la competentele individuale ale elevilor, care se pot realiza mai curind in sedintele de meditatii si consultatii, decit in cadrul extins al clasei. Asistenta limitata presupune in acelasi tip exprimare/comunicare, care se realizeaza prin procedee sofisticate, precum: apelul la cunostinte, stimularea psihologica a curiozitatii elevilor, mobilizarea acestora sub aspect lexical si semantic "intr-un limbaj determinat-verbal, gestual, artificial/natural, cu dorinta de rezolvare a problemelor prin limbaj. Activitatea consta in: exprimare, redactare si prezentare, prin cuvint si gest sau prin orice alt mod de formulare a mesajelor, pentru nevoile interlocutorului" (idem, pag. 87). Comunicarea informatiilor ca si componenta a programului de instruire are ca scop principal modificarea nivelului de cunoastere al elevului. Procesul de transmitere a cunostintelor presupune o relatie de comunicare deschisa intre profesor si elev, prin care cunostintele sunt distribuite si se faciliteaza receptarea lor. Profesorul trebuie sa tina seama atit de natura cunostintelor, valoarea lor stiintifica, de modul cum sunt transmise, cit si de particularitatile de intelegere ale elevilor. Pentru ca procesul de transmitere a cunostintelor sa se dovedeasca eficient, se impune organizarea unor activitati de diagnosticare, care presupun la rindul lor inferenta, interpretarea si clasificarea (Legendre, 1993, pag. 124). Acordind o mare atentie pregatirii profesorilor pentru activitatile de instruire, L. Soitu propune institutionalizarea laboratorului de comunicare didactica in formarea profesorilor. insusirea unor competente de instruire ar putea fi facilitata prin exersarea unor tehnici precum jocul de rol, imitarea unor modele, tehnica de formare a maiestriei, programarea secventelor de invatare etc. Jocul de rol a fost propus ca metoda psiho-sociala si socio-terapeutica de catre Morena. Psihologul american propune solicitarea subiectilor, in cazul nostru profesorii, sa schimbe rolul cu elevii sau cu inspectorii scolari, pentru a recepta mai adecvat diferentele de rol si pentru a-si asuma in cunostinta de cauza rolul de profesor. Tehnica imitarii unui model a fost descrisa pentru prima data de Bandura, in 1969, care a constatat ca "toate sistemele de invatare a unei meserii sunt fondate pe imitarea modelului folosit de maestru. Regula este sa observe modelul si apoi sa-si modeleze propriul comportament, dupa cel al magistrului" (idem, pag.195). Utilizarea adecvata a tehnicii lui Bandura presupune nu numai asistenta la orele unor profesori cu experienta, ci si inregistrarea unor lectii reusite, a unor programe adecvate de instruire si secvente de invatare. Mai cunoscuta este tehnica lui Skinner, de a fragmenta programul de instruire in pasi mici, fiecare dintre acestia cuprinzind atit o secventa de transmitere de cunostinte, cit si una de autoevaluare. Progresele invatarii cu ajutorul calculatorului au cumulat principiile invatamintului programat, multiplicindu-i valentele. Metoda de "formare a maiestriei" initiata in SUA, intre anii 1968-1969 s-a raspindit ulterior in Franta si Belgia si consta initial intr-un program de pregatire a profesorilor in timpul verii, in vederea perfectionarii activitatii acestora in noul an. Adresate in special profesorilor tineri sau studentilor care vor sa devina profesori, tehnicile de formare a maiestriei isi propun formarea unor deprinderi prin care sa se elimine riscurile de dezorganizare a activitatilor de instruire. Se poate proceda in modul urmator: practicantul (student sau profesor) este invitat sa sustina o lectie scurta, de 15 minute, inregistrata simultan pe banda video. Participantul, singur sau impreuna cu profesorul indrumator, vizioneaza banda si o analizeaza critic. Dupa analiza metodica, practicantul repeta aceeasi lectie cu alti elevi, care va fi si ea inregistrata pe banda video. Urmeaza o noua analiza metodica etc. Formarea profesorilor pentru comunicarea didactica urmareste insusirea unor competente noi. intr-adevar, simpla cunoastere a materiei de predat, a principiilor pedagogiei traditionale se dovedeste insuficienta. Profesorul trebuie sa stie sa comunice, sa-si dezvolte permanent capacitatea de a se exprima liber, fluent, de a se adapta prompt la semnalele venite din partea elevilor. Se impune tot mai mult ca profesorul sa cunoasca noile tehnologii si in mod deosebit modul de utilizare a calculatorului, chiar daca este un profesor care preda stiinte umaniste. in aprecierea profesorilor, Ministerul Educatiei din Franta utilizeaza teste formate din exercitii de comunicare orala pe durata limitata, precum si cele bazate pe completarea unor propozitii sau redactarea unor eseuri cu teme date. L.Soitu apreciaza, in acest context, ca "exercitiile orale obliga la concizie, claritate, ritm, devenind o cale de cultivare a disciplinei si respectului pentru toti vorbitorii, dar si de recunoastere a propriului potential" (idem, pag. 213-214). incercind sa sistematizeze aspectele practice ale activitatii de formare a profesorilor, L. Soitu a intocmit un tabel cu diverse reactii ale elevului in mediul de invatare, domeniul senzorio-motor, cognitiv si afectiv si pentru fiecare dintre acestea a identificat comportamentele adecvate ale profesorilor. Factorii care fac posibila influenta a) Situatia generala a elevului si a mediului sau de predare Cine este elevul? Dar in clasa/locul de munca Ce virsta are? De ce dispun eu pentru a-l face sa vrea sa invete Care sunt reperele sale culturale? La ce nivel de complexitate ma pot ridica eu in dialogul pe care il propun? Care sunt evenimentele marcante din viata lui? Cu ce vocabular, formule, exemple voi opera? Ce evenimente l-au marcat recent? Ce materiale (didactice) folosesc? Ce s-a intimplat in mediul sau de viata? b) Domeniul senzorio-motor Care sunt calitatile perceptive ale subiectului? Ce suporturi voi folosi in diferite momente ale activitatii? Care ii este nivelul de sensibilitate la stimuli sonori, vizuali, tactili, olfactivi? La ce moduri de exprimare si de raspuns pot face apel? Care ii sunt capacitatile de exprimare verbala si non-verbala? Desfasor demersul singur ori cu un acompaniament al sau, ca intretinere cu el? Care ii sunt indeminarile? Ce fel de manipulari pot utiliza? Ce raporturi are el fixate intre timp si invatare? Ce influente pot exercita? Ce valoare da acestora? Cum ii pot organiza activitatea in timp? Eficienta activitatii sale se constata in cazul duratelor scurte, repetate sau doar ale secventelor lungi? Care dintre variantele de orgabizare (perioade scurte/lungi) imi ingaduie sa ma manifest adecvat? Dupa ce criterii voi distribui duratele? c) Domeniul cognitiv Care sunt cunostintele de care dispune? Pe ce cunostinte anterioare imi pot intemeia demersul? Care sunt competentele scolare/sau sociale cu o puternica nota personala? in ce plan pot regasi si utiliza competentele pe care le solicit subiectului? De ce capacitati dispune? Pe ce capacitati si cunostinte anterioare imi pot eu construi invatarea? Ce stie el sa faca? in ce plan regasesc acele competente pe care le solicit si vreau sa le insuseasca? Care sunt capacitatile scolare/sau sociale cu o nota personala sub aspect cognitiv? Ce materiale si exemple pot folosi? Ce il va ajuta sa valorifice si alte competente? in ce imprejurari face el apel la capacitatile pe care eu le solicit ori vreau sa le dobindeasca? Ce contexte si ce mijloace ma ajuta sa pun in valoare capacitatale sale? d) Domeniul afectiv Ce interese, pasiuni, curiozitati, angajamente - cu sine si cu altii - are? in ce proiecte personale as putea sa inscriu ajutorul pe care vreau sa i-l dau? Ce miza exista sau poate exista pentru el intr-o activitate? (Ar vrea sa se impuna, sa fie recunoscut? Doreste sa-si puna in valoare abilitatile? ii place riscul? Crea sa descopere? Vrea sa se opuna/contrapuna cuiva?) Carui scop ii subordonez obiectivele vizate? (Vreau sa obtin o performanta? Sa ma compar cu rezultatele anterioare? Sa fac ceva socialmente util? Sa pun in evidenta ceea ce stiu? Sa ma "joc"?) (Laurentiu Soitu, 2001, pag. 230-232) Orientarile tehnice din tabelul de mai sus evidentiaza importanta informatiilor despre virsta si mediul din care provine elevul, nivelul sau de cultura, daca este realmente interesat de programele educative la care participa sau urmareste obtinerea unei diplome, daca se poate exprima si daca raspunde adecvat la solicitarile profesorului. in functie de aceste informatii, profesorul isi poate stabili o anumita strategie, alegind metode si procedee adecvate, moduri de adresare, vocabular si sintagme adecvate numeroaselor situatii cu care se poate confrunta. Un alt grup de informatii utile profesorilor sunt cele referitoare la nivelul de sensibilitate al elevilor, defectele de vedere (miopie-hipermetropie), capacitatea de reprezentare si de exprimare a elevilor. in functie de aceste informatii, profesorul poate alege procedee adecvate, solicitind asistenta psihologului sau a altor tehnicieni. Sunt utile si informatiile privind nivelul de cunostinte ale elevilor, capacitatile intelectuale, interesele si disponibilitatea de a se antrena intr-o activitate intelectuala. in principiu, profesorul trebuie sa raspunda adecvat la astfel de informatii, diferentiind programul de instruire, orientindu-se dupa obiective medii sau, dimpotriva, dupa obiective-limita cum ar fi: obtinerea de performante deosebite cu elevii supradotati sau, dimpotriva, formarea unor deprinderi elementare si a capacitatii minime de a se integra intr-o societate si intr-o profesiune a elevilor cu nevoi speciale. Dupa G.Vaideanu, evaluarea inseamna masurarea riguroasa si aprecierea obiectiva. Pornind de la principiul potrivit caruia prin evaluarea activitatilor didactice pot fi apreciate nu numai cunostintele insusite, ci si anumite aspecte comportamentale, L. Soitu sustine ca evaluarea instruirii se poate realiza "prin sistemul de perceptie, care ne ajuta sa culegem informatiile supuse apoi tratarii, organizatorii, sistematizarii si aprecierii". Spre deosebire de evaluarea cunostintelor, evaluarea actului de comunicare, solicita, dupa L. Soitu, reluarea lui: "un exercitiu de comunicare si atunci cind s-a bucurat de reusita, va fi reluat imediat pentru a-l ameliora, fixa, perfectiona, invata si dezvolta" (idem, pag. 243). O tehnica utila in evaluarea comunicarii este aceea a exersarii comparatiilor intre doua probe de comunicare la acelasi profesor sau intre modul de predare a aceleiasi lectii la profesori diferiti. Se pot identifica astfel factorii de care depinde succesul sau esecul unei activitati de comunicare si importanta unor asemenea secvente in desfasurarea procesului de instruire. Sarcini didactice: 1. intocmiti un portofoliu cu definitii ale comunicarii si separat ale comunicarii educationale. 2. Comparati comunicarea cu instruirea. 3. Identificati procedee de stimulare psihologica a curiozitatii elevilor in literatura romineasca de specialitate. 4. Programati secventele de invatare dintr-o lectie la o disciplina dintre cele pe care le predati sau urmeaza sa le predati. 5. intocmiti proiectul unui joc de rol care poate fi utilizat la o ora de consiliere, intr-o clasa de gimnaziu. CAPITOLUL III Concepte relationale 3.1. Termenii de metodologie, tehnologie si metodica Una dintre modalitatile principale pentru ca teoria instruirii sa capete consistenta stiintifica este preluarea si utilizarea intensiva a unor procedee de operationalizare, a unor tehnici si metode adecvate. Apreciem, in acest context, ca teoria si metodologia instruirii ca stiinta pedagogica s-a orientat in dezvoltarea ei moderna dupa psihologia experimentala si sociologia concreta imprumutind metodologiile lor de operationalizare, tinzind sa se transforme dintr-o disciplina filosofica intr-o disciplina experimentala. Pedagogia, la fel ca celelalte stiinte sociale aplicate, este relativ putin consistenta din punct de vedere gnoseologic, in sensul ca ajunge cu greutate la legitati, iar acestea cuprind, oricum, un spatiu restrins. Pentru a compensa aceste fragilitati epistemologice, stiintele sociale pun accent tot mai mare pe metodologie, pe respectarea unor conditii tot mai severe pentru investigatiile experimentale, trasnformindu-se astfel, inevitabil, in veritabile metodologii. Pedagogia ca stiinta sociala s-a orientat in dezvoltarea ei moderna dupa psihologia experimentala si sociologia concreta, imprumutind metodologiile lor de investigatie, transformindu-se dintr-o disciplina filosofica intr-o stiinta experimentala. Transformari structurale de genul celor mentionate mai sus au adus in prim-plan probleme de metoda, care, din planul cercetarii, s-au extins si in planul instruirii si comunicarii didactice. (Florica Ortan, 2004, pag.173). Termenul de metoda provine din cuvintele grecesti "metha" (catre) si "odos" (drum) si pentru antici inseamna orientarea catre un drum sau, in general, orientarea in spatiu. Acest sens vechi a fost modernizat de catre filosoful francez Descartes, care l-a utilizat nu atit in plan geografic, cit in plan gnoseologic. Termenul este suficient de elastic pentru a fi utilizat in operationalizarea programelor educative si desemneaza relativ precis aspectele metodologice ale instruirii si evaluarii. in literatura de specialitate din Rominia, Ioan Cerghit a incercat sa adopte si sa clarifice sensurile pedagogice ale acestor modele, propunind intelegerea metodelor de invatamint ca fiind modalitati de optimizare a actiunii de instruire. Utilizind limbajul praxiologic, cunoscutul pedagog bucurestean constata ca actiunea de instruire se prezinta ca "relatie procesuala si actuala, practica, de transpunere efectiva a naturii umane" (I.Cerghit, 1976, pag. 9). Dupa I.Cerghit , metodele de instruire, ca metode pedagogice, se refera atit la "conditiile specifice in care interventia precisa, specifica (de predare) a profesorului, indreptata spre obtinerea unei schimbari (numai delimitate) in formatia elevului" (ibidem) dovedindu-se utila si in efortul elevului de a se integra procesului de invatamint, asimilind cunostintele si formindu-si deprinderi practice sau intelectuale. Ioan Jinga, fara sa se indeparteze prea mult de conceptul lui I. Cerghit, accepta si el ca metoda se refera la calea care se urmeaza in procesul de invatamint, desemnind drumul ce conduce la atingerea obiectivelor educationale (Ioan Jinga, Elena Istrate, 2001, pag. 257). George Vaideanu diferentiaza urmatoarele functii pedagogice ale metodelor: - se prezinta sub forma unor variante si procedee; - permit punerea in aplicare a unor obiective instructionale; - solicita permanent cooperarea dintre profesor si elevi; - asigura profesorului un cimp larg sa se manifeste ca "purtator competent al continuturilor invatamintului si ca organizator al proceselor de predare-invatare." G.Vaideanu apreciaza ca in alegerea si utilizarea unei metode, profesorul trebuie sa aiba permanent in vedere obiectivele didactice, dar si statutul stiintific al cunostintelor si de aici rezulta complexitatea psihologica a actului didactic, care presupune nu numai o comunicare interpersonala, ci si o vehiculare de informatii stiintifice (G.Vaideanu, 1986, pag. 3, 4). De multe ori termenul de metoda interfereaza cu cel de tehnica, iar acesta din urma cu procedeele si operatiile. Alteori, sensul conceptului de metoda tinde sa se apropie de cel de teorie, deoarece din fiecare teorie rezulta anumite implicatii practice. incercind sa ordoneze acesti termeni, C. Strunga propune urmatoarea schema: Pozitia termenilor care desemneaza aspecte metodologice in raport cu planul teoretic si cel practic a. Teoria: concepe si relatii strict formale, inductiv-deductive, notiuni si judecati aflate in raporturi logice b. Principiile: concluzii de ordin teoretic general dar impure logic, in sensul sa includ anumite reziduuri empirice c. Strategiile: directii principale de actiune d. Metoda: functie echidistanta intre teorie si actiune e. Tehnica: elemente metodologice automare, presupunind cuantificare, masurare cu ajutorul unor instrumente etc f. Procedee: faze ale tehnicii: realizarea unui obiectiv tinind seama de reperele concrete; g. Activitatea nemijlocita: operatii, miscari, gesturi etc. (Constantin Strunga, 1995, pag.123) Daca acceptam schema propusa, atunci metoda ar putea fi inteleasa ca o functie echidistanta intre teorie si activitatea nemijlocita, canalul prin care se poate comunica intre cele doua planuri. Principiile si strategiile se afla mai aproape de teorie, in timp ce tehnicile si procedeele se apropie de activitatea nemijlocita, adica de planul operational, din care se constituie din punct de vedere psihologic activitatile de instruire. 3.2. Clasificarea metodelor de instruire Atunci cind isi pregateste lectia, dar mai ales atunci cind se afla la catedra, profesorul nu este preocupat de aspecte teoretice, ci el este interesat sa gaseasca procedee adecvate situatiilor de predare si invatare cu care se confrunta. Privita din perspectiva de mai sus, activitatea profesorului pare a fi o veritabila arta, in care spontaneitatea este la ea acasa, dar, daca examinam cu mai multa atentie psihologia activitatii profesorului, vom constata ca aceasta intreprindere, chiar daca nu intotdeauna intr-o maniera constienta, este actiunea de selectare a unei metode. Cu cit profesorul cunoaste mai multe procedee si metode, cu atit, cel putin teoretic, are mai multe sanse sa gaseasca metoda potrivita. Cunoasterea metodelor pare a inlesni activitatea practica a profesorului, fara a se elimina, desigur, elementele de spontaneitate. Cea mai cunoscuta taxonomie a metodelor de instruire sau a metodelor de invatamint a fost propusa de Ioan Cerghit si Ioan Neacsu. Reluind o serie de consideratii ale lui Jean Piaget si W. Okon , pedagogii bucuresteni selecteaza trei criterii: experienta socio-istorica, individuala si cea obtinuta prin actiune practica. in viziunea lui Ioan Cerghit, problemele teoretice ale metodelor de invatamint se coreleaza cu obiectivele actiunilor didactice, de unde rezulta de altfel deosebirea dintre tehnicile didactice fundamentate pe actiune practica, de cele care se limiteaza la explorarea realitatii sau, de metodele de asimilare a cunostintelor. Metodele pedagogice iti au originea in activitatile practice ale oamenilor prin profesionalizare, activitate scolara care tinde sa se apropie de aceleasi activitati sociale fundamentale. Vom observa de asemenea ca programele de educatie moderna nu se limiteaza la pregatirea pentru o profesie, ci tind sa devina tot mai ambitioase, propunindu-si emanciparea tinerilor, astfel incit acestia sa aiba succes in viata realizindu-se in acelasi timp in plan social, cultural si familial. Specialistii in pedagogie au constatat ca metodele fundamentate pe actiune, in ciuda faptului ca se pot apropia extrem de mult de obiective, nu se pot utiliza totdeauna in activitatea scolara din cauza unor piedici de natura psihologica sau social-administrativa. Nu i se poate cere copilului abia venit la scoala sa fie competent pentru a desfasura o activitate complexa, ci se incepe de fapt, cu insusirea unor instrumente de comunicare elementara: sa invete sa scrie, sa citeasca si sa socoteasca. Principiul metodologic, dupa care procesul de invatamint incepe cu alfabetizarea s-a cristalizat in urma unei indelungate experiente. Cercetari pedagogice contemporane confirma principiul enuntat mai sus, demonstrind in acelasi timp ca invatarea limbii materne si a scris-cititului nu mai este suficienta, impunindu-se tot mai mult necesitatea invatarii unor alte forme de comunicare, cum ar fi: utilizarea calculatorului sau invatarea unor limbi straine. Apare astfel, o prima relatie de polaritate intre metodele de insusire a instrumentelor de comunicare si a valorilor culturii care stau la baza invatamintului modern si a metodelor prin care se poate stimula integrarea profdesionala, competenta, abilitatea de a reusi in viata social-culturala si personala. incercind sa sintetizeze si sa operationalizeze criterii si principiile dupa care se structureaza metodele de invatamint, Ioan Cerghit si Ioan Neacsu au diferentiat trei pachete de procedee si tehnici didactice, pe care le pot utiliza profesorii: 1) Metodele de transmitere si insusire a valorilor culturii; 2) Metode de exploatare organizata a realitatii, care se mai numesc si metode obiective sau intuitive; 3) Metode fundamentate pe actiune, practica numite si metode operationale. Metodele de transmitere si insusire a valorilor culturii apar in taxonomia lui I.Cerghit si I.Neacsu ca fiind formate, la rindul lor, din patru grupe: 1.1. Metode de comunicare orala, prin viu grai, ceea ce presupune vorbirea profesorului si ascultarea acestuia de catre elevi; 1.2. Metode de comunicare scrisa, cum ar fi, de exemplu, utilizarea de catre profesor a manualului sau a unui suport de curs; 1.3. Metode de comunicare oral-vizuala, care se apropie cel mai mult de modelul concret de desfasurare a activitatilor scolare; 1.4. Metode de comunicare interioara, care reprezinta de altfel cel mai important obiectiv al programelor educative, trezirea curiozitatii si a intereselor pentru cunoastere ale elevilor; 2.1. Metode de exploatare directa a obiectivelor si fenomenelor reale; 2.2. Metode de exploatare indirecta prin substitutele realitatii; 3.1. Metode de invatare prin actiune directa (afectiva); 3.2. Metode de stimulare. Clasificarea lui Ioan Cerghit poate fi considerata o taxonomie, deoarece orice procedeu sau tehnica didactica, cum ar fi de exemplu problematizarea, explicatia sau exercitiul, isi pot gasi locul in una din grupele descrise mai sus. Miron Ionescu si Musata Bocos, dezvoltind problematica metodologiei instruirii, desi adopta in linii mari principiile taxonomiei lui I. Cerghit, prefera in locul sintagmei apreciata ca fiind prea generala (metode de transmitere si insusire a valorilor culturii), alta mai simpla, dar mai adecvata: "metode de transmitere si insusire a cunostintelor". Din considerente asemanatoare, in locul metodelor de exploatare, sunt preferate metodele de cercetare. in pachetul metodelor de transmitere si insusire a cunostintelor apar astfel numai trei grupe: metode de comunicare orala, metode de comunicare scrisa si metode de comunicare la nivelul limbajului. Delimitarile conceptuale mentionate mai sus le permit pedagogilor clujeni sa diferentieze douasprezece metode: abordarea euristica, invatarea prin descoperire, problematizarea, experimentul, modelarea, algoritmizarea, munca in grup, proiectul, tema de cercetare, studiul de caz, jocul de rol, invatarea pe stimulare didactica si instruirea asistata de calculator. incercind sa se desprinda de criteriile de clasificare propuse de Ioan Cerghit si Ioan Jinga inca din 1994, acestia au sustinut ca clasificarea metodelor de instruire dupa criterii abstracte este impecabila teoretic, dar este relativ putin utila profesorului aflat in fata elevilor. Pedagogii mentionati mai sus apreciaza in consecinta ca "singurul criteriu care permite alegerea corecta a metodelor de invatamint este de natura pragmatica. Aceasta este natura obiectivelor pedagogice concrete pe care le urmareste educatorul intr-un anumit moment al instruirii. El nu are nevoie de o clasificare a metodelor, ci de un inventar cit mai bogat de metode si procedee didactice din care sa le aleaga pe cele adecvate pentru a-si realiza obiectivele pedagogice urmarite" (I.Jinga, Elena Istrate, 2001, pag. 262). Sunt, astfel, enumerate unsprezece metode care pot fi mai usor descrise, prezentind in acelasi timp si o importanta didactica mai mare: expunerea, conversatia, demonstrarea, modelarea, invatarea prin descoperire, instruirea prin problematizare, studiul de caz, incidentul critic, metode de antrenament, metode stimulative si tehnicile de grup. Daca unele dintre metode, precum povestirea sau invatarea prin dezbatere sau exercitiu, se pot integra relativ usor in clasificarea lui Ioan Cerghit, altele cum ar fi: predarea in echipa, interpretarea rolurilor sau metoda proiectelor au un statut relativ incert. Predarea in echipa, de exemplu, pare a tine atit de metodele fundamentate pe actiune practica, cit si de cele bazate pe explorarea organizata a realitatii, desi accentul lor este pus pe modul de desfasurare a activitatilor didactice, vizind uneori nemijlocit dezideratul ameliorarii metodelor expozitive traditionale. Interpretarea rolurilor, care poate fi definita simultan si ca metoda de explorare, capata pina la urma infiintarea unei conversatii, cristalizindu-se astfel in ipostaza unei tehnici interogative. Metoda proiectelor, desi apartine prin natura ei tehnicilor operationale, presupune pe de o parte insusirea unor cunostinte prin studierea unei anumite bibliografii, dar si o modalitate de exploatare, atunci cind se recurge la perceptii, reprezentari si investigatii experimentale. Nu este, de asemenea, clara deosebirea dintre metodele de invatamint si metodele de cercetare in pedagogie, si nici aceea dintre procedeele stiintelor sociale. Chestionarele si interviurile par a fi instrumente metodologice valabile atit in activitatile scolare, cit si in practica cercetarii psihosociologice, iar alte procedee didactice, cum ar fi problematizarea si invatarea prin descoperire, par a fi adaptari ale unor metode de cercetare sau principii gnoseologice. S-a remarcat, in acest context, ca tentativele de clasificare a metodelor, la fel ca si acelea de definire a lor, se impotmolesc in "sintagme greoaie", "metode de invatare prin actiune efectiva (reala)", sau "metode de exploatare indirecta, prin intermediul substitutelor realitatii". Chiar si o expresie mai simpla, cum ar fi "metodele de comunicare", nu aduce precizari suplimentare, ci, dimpotriva, atrage metodologia instruirii catre stiintele despre comunicare si limbaj. Problematica referitoare la clasificarea metodelor de invatamint este vadit incomodata de faptul ca "metoda" este un concept deschis, sarind frecvent de pe un anumit sens pe alte sensuri, care sunt contrare sau se afla in contradictie cu primul. Sunt, astfel, asimilate metodelor teoriile lui Dottrens (metoda invatamintului individualizat), metoda Cousinet, care devine metoda muncii in grup si teoria lui Dewey, care este cunoscuta si ca metoda proiectelor. in incercarea de a oferi unele repere, unii metodologi incearca macar sa deosebeasca metodele de invatamint de metodele de cercetare, utilizind in acest scop dictionarele si tratatele. Se deosebeste astfel un prim pachet de metode de invatamint, intre care se afla: catehetica, conversatia, demonstrarea etc. de un grup oarecum secundar, rezervat unor strategii si tehnici de cercetare in pedagogie. Metode de invatamint 1. metoda Bouchet 17. invatare prin cercetare 2. catehetica 18. invatarea prin descoperire 3. metoda comentarii 19. invatarea prin dezbatere 4. conferinta-discutie, dezbatere 20. problematizarea 5. conversatia 21. lucrarile de laborator 6. predarea in echipa 22. metoda jocurilor instructive 7. demonstrarea 23. lucrul cu manualul 8. metoda Dottrens 24. lucrul in grup 9. dramatizarea 25. metoda modelului de intreprindere 10. metoda euristica (institutie) 11. exercitiu 26. metoda Montessori 12. metoda Freinet 27. povestirea 13. metoda Frobeliana 28. metoda proiectelor 14. expunerea 29. metoda referatelor 15. interpretarea rolurilor 30. metoda repetarii 16. metoda intuitiei 31. metoda rezolvarii corespondentei (Constantin Strunga, 1995, pag. 129) incercind sa sistematizeze clasificarea propusa de Ioan Cerghit si Ioan Neacsu, sa o echilibreze prin spargerea primului pachet in trei grupe relativ omogene, Mihai Stanciu prefera criteriul izvorul principial al invatarii, precum si suportul informatiei (cuvint, imagine, actiune etc). Ajunge, astfel, sa delimiteze sase grupe mai importante de metode, trei dintre ele fiind divizate in continuare in alte doua grupe: 1. Metode de comunicare orala: a) metode expozitive: prelegerea, povestirea, descrierea, explicatia, enuntul si demonstratia logica, conferinta, expunerea, expunerea cu oponent, prelegerea-dezbatere, conferinta-dezbatere, informarea, micro-simpozionul, instructajul, instruirea prin radio etc; b) metode conversative (dialogate): conversatia euristica, dezbaterile de diferite tipuri, consultatia in grup, seminarul, variante creative ale dezbaterilor, discutia libera, colocviul, problematizarea etc. 2. Metode de comunicare bazate pe limbajul intern. Reflectia personala. 3. Metode de comunicare scrisa: lectura explicativa, lectura independenta. 4. Metode de explorare a realitatii a) Metode de explorare directa (nemijlocita): observarea, experimentul, invatarea prin cercetarea documentelor si vestigiilor istorice, studii comparative, elaborarea de monografii, explorarea prin coparticipare la evenimentele vietii cotidiene etc. b) Metode de explorare mijlocita (indirecta): demonstratia cu diferite suporturi, modelarea. 5. Metode bazate pe actiune (operationale sau practice): a) Metode bazate pe actiune reala (autentica): exercitiile, studiul de caz, lucrari practice, lucrari de atelier, activitati de fabricatie, activitati creative, studiul de caz, elaborare de proiecte, instructia prin munca etc. b) Metode de simulare (bazate pe actiunea fictiva): jocurile didactice, jocurile de simulare, invatarea dramatizata, invatarea de simulatore etc. 6. Metode de rationalizare a invatarii si predarii: metoda activitatii cu fisele, metode algoritmice de instruire, instruirea programata, IAC (instruirea asistata de calculator). (Mihai Stanciu, 2003, pag. 186) Reintilnim in aceasta clasificare metodele de comunicare orala din pachetul "metode de transmitere si insusire a valorilor culturii", cu cele doua grupe: expozitive si conservative, distincte de metodele de comunicare scrisa si de cele bazate pe limbajul intern. Pachetele de metode explorative si operationale din clasificarea lui Ioan Cerghit devin, la Mihai.Stanciu, grupe simple, la care se adauga o a treia, "metode de rationalizare a invatarii si predarii", care ar cuprinde tehnicile de invatare cu ajutorul fiselor, metodele algoritmice, instruirea programata si invatarea asistata de calculator. Mihai Stanciu coreleaza problematica pedagogica a clasificarii metodelor de invatamint cu elemente teoretice care vizeaza strategia de predare-invatare, precum si cele referitoare la stilul de activitate didactica. Sunt identificate astfel patru criterii de clasificare a strategiilor de predare-invatare: activitatea dominanta prezenta in procesul instruirii, natura obiectivelor urmarite, modul de dirijare a invatarii si tipul de rationament abordat. in functie de activitatea dominanta, in procesul instruirii se disting tehnicile de predare, de cele de invatare si de evaluare. Strategiile didactice de predare, care se refera nemijlocit la activitatea profesorilor, desemneaza o serie de procedee de prezentare a cunostintelor, de explicare, demonstrare, utilizarea unor modele, formularea unor principii si valori, a unor norme si urmarirea in ce masura acestea se respecta. Activitatea de predare presupune, de asemenea, activitati complexe, de aprofundare a disciplinei pe care o preda profesorul, de comparare permanenta a modului cum se prezinta stiinta contemporana corespunzatoare disciplinei respective cu posibilitatile psihologice reale ale elevilor, interesul acestora, solicitarile sociale si profesionale. Strategiile didactice de predare implica, de asemenea, procedee de activizare a elevilor prin stimularea curiozitatii lor, utilizindu-se diverse procedee, cum ar fi dialogul si problematizarea. Strategiile didactice de invatare il privesc pe elev, se refera la posibilitatile acestuia din urma de a alege o maniera algoritmica de studiu, in care accentul sa fie pus pe repetare in vederea memorarii si reproducerii sau pentru asimilarea unei deprinderi. in scoala contemporana, profesorii ii indruma pe elevi sa aleaga procedee euristice, invitindu-i sa mediteze asupra unor probleme, sa emita ipoteze si sa testeze diferite solutii pentru a ajunge singuri la rezultat. Clasificarea strategiilor didactice in functie de natura obiectivelor dominante reia multe dintre reperele activitatilor de instruire, clasificate in functie de activitatea dominanta. Alaturi de manierele cognitive de instruire, se impun tot mai mult programele educative ce vizeaza obiective emotionale, plamadirea unor sentimente pozitive fata de scoala, cultivarea dorintei elevilor de a invata si de a utiliza cunostintele stiintifice in activitatea complexa de integrare profesionala, familiala si social culturala. Mihai Stanciu sustine ca strategiile de predare-invatare se coreleaza si cu tipul de rationament abordat, distingindu-se astfel maniera inductiva, care are ca reper lumea fizica, perceptiile si reprezentarile asupra ei, de manierele deductive, sprijinite pe abstractii, de cele transductive, care vizeaza convertibilitatea sensurilor, traducerea dintr-un limbaj in altul si cele analogice, axate pe modele. Dupa Mihai Stanciu, temele referitoare la clasificarea metodelor de invatamint se intersecteaza si cu stilurile de activitate didactica. Pedagogul iesean sustine ca stilul de predare este personal si oarecum unic pentru fiecare profesor, derivind din personalitatea lui. Se accepta, de asemenea, si definitia lui Erich E Geissler, dupa care stilul educational reprezinta expresia modurilor de comportament preferate, care revin cu o anumita regularitate. (Geissler, 1977, M.Stanciu, 2003, pag. 185). Se accepta,,totusi, ca ar exista doua stiluri relativ opuse de predare: cel democratic, care presupune o comunicare directa cu elevii, unde profesorul tine seama de semnalele primite de elevi, de interesele lor, de posibilitati si chiar preferinte, si cel autocritic, unde se impune prin constringere un anumit model, considerat superior, fara sa se tina seama de atitudinile si de interesele elevilor. Nu intotdeauna metodele de invatamint se deosebesc de mijloacele prin care se realizeaza acestea. Deci, termenul de mijloc de invatamint se refera la "ansamblul materialelor folosite in procesul de predare-invatare, in scopul realizarii obiectivelor educatiei" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 230), tinzind sa se intersecteze cu cel al metodelor. Construind o clasificare proprie a metodelor de invatamint, Ioan Comanescu introduce in aceasta, este adevarat, pe ultimul loc, si mijloacele de invatamint. Spre deosebire de Ioan Cerghit, care incepe lista metodelor cu expunerea, Ioan Comanescu asaza in fruntea topului metodelor sale conversatia, pe care o considera metoda fundamentala, presupunind o comunicare directa si completa si nu una fragmentata si incompleta, precum in cazul expunerii. Alaturi de conversatie si expunere, care au cea mai mare acoperire in activitatea didactica, Ioan Comanescu insista si asupra importantei metodei demonstrarii, prin care realizeaza o noua legatura intre metode si mijloace de invatamint. Algoritmizarea si modelarea sunt concepute de pedagogul bihorean ca fiind derivate sau succesive exercitiului didactic, acesta din urma nefiind altceva decit expresia didactica a procesului psihologic complex de formare a deprinderilor si abilitatilor. Alaturi de metodele didactice propriu-zise, Ioan Comanescu introduce o serie de tehnici si procedee gnoseologice, precum: observatiile, experientele, lucrarile de laborator, lucrarile practice, invatarea prin descoperire si problematizarea. Sunt relevate valentele didactice ale experientelor organizate de profesor, la care participa si elevi si indeosebi la cele realizate in laborator. Acelasi pedagog adapteaza in pedagogie diverse procedee de stimulare a creativitatii, definind ca metode didactice relativ distincte invatarea prin descoperire, problematizarea si metoda asaltului de idei (brainstorming). intilnim, de asemenea, o metoda relativ veche, "munca cu manualul si alte surse de invatare", pe care o apreciaza ca fiind indispensabila in continuare. inainte de a mentiona mijloacele ca o latura a metodologiei didactice, Ioan Comanescu mentioneaza rolul jocului, valentele lui pedagogice. Jocurile, la rindul lor, sunt clasificate in functie de virsta copiilor, dar si de disciplina de invatamint in care se pot incadra. Sunt enumerate, astfel, jocuri in domeniul matematicii, limbii romine, istoriei, geografiei, limbii latine etc., dar si jocuri de perspicacitate, calamburul si paradoxul. Metodele pedagogice pot fi intelese atit intr-o maniera didactica (ca metode de invatamint), dar si din perspectiva celorlalte stiinte ale educatiei. Un astfel de punct de vedere intilnim la Mariana Dragomir, care defineste o serie de strategii si procedee educative din perspectiva conceptelor manageriale de educatie pentru calitate si scoala eficienta. Eficienta scolara este definita de Mariana Dragomir prin trecerea de la paradigma educativa a fabricii, caracterizata prin produs standard, obedienta, conformitate, dar in contextul unor sarcini elementare si un control slab, la paradigma participativa, care are ca model familia, care poate oferi sprijin si se caracterizeaza prin asteptari fata de toti, afectiune si grija, sprijin reciproc, respect pentru individualitate etc. Modelul caracteristicilor unor scoli eficiente (Effective School Task force, Halton Board of Education). (Mariana Dragomir si colaboratorii, 2000, pag. 13) Reusita elevului care invata depinde de un numar mare de factori, inclusiv de relatia dintre acestia. Stabilirea clara a obiectivelor, "misiunea comuna", pare a fi un factor relativ apropiat de mecanismul care permite succesul scolar. Cu alte cuvinte, o metoda educativa recomandabila, care ofera sanse mari de reusita elevilor, este aceea a definirii unei misiuni comune, cu substanta morala, sociala sau chiar religioasa. Se pot recomanda, in acest context, metode relativ mai precise, cum ar fi aceea a formularii unor scopuri clare sau a cultivarii unor valori si convingeri impartasite. Factorii psihologici au, si de data aceasta, un rol esential. Climatul favorabil, insa, depinde nu atit de stilul didactic adoptat de profesori, cit de gradul de implicare si sprijin pe care-l ofera parintii, eventual in modalitati organizate si permanente. Se pot determina, in acest context, alte metode educative, precum: implicarea si responsabilizarea elevilor, aprecieri si stimulente adecvate, crearea unui mediu propice invatarii in clasa, formarea unor comportamente adecvate ale elevilor. Asteptarile inalte par a indeplini si ele un rol metodologic semnificativ. Si in acest caz, centrarea pe instruire si pe curriculum este considerata un procedeu adecvat pentru a stimula elevul. Accentul pus pe invatare poate fi indeplinit in conditiile in care se realizeaza o monitorizare permanenta a progresului elevilor, sunt stabilite criterii relativ precise de apreciere a elevilor si se cultiva colegialitatea, cadrul adecvat dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice. Pe fondul caracteristicilor unei scoli eficace, Mariana Dragomir identifica zece caracteristici ale reusitei (Succes Against the Odols: Effective Schools in Disadvantaged Areans National Commission on Education Routledge 1996). in acest plan sunt identificate citeva conditii ale reusitei educationale cu valoare metodologica, cum ar fi conducerea puternica la virf si atmosfera buna provenind din impartasirea valorilor si din mediul atractiv. Evident ca aceste conditii presupun relatii democratice si o pregatire psihopedagogica adecvata a profesorilor. Mariana Dragomir sustine ca asteptarile ridicate ale elevilor constituie un factor important al reusitei elevilor si de aici rezulta importanta experimentarii in mediul scolar a unor procedee si tehnici de stimulare morala a elevilor. Concentrarea clara pe predare si invatare se poate traduce in plan metodologic prin calitatea curriculumului si pertinenta metodelor de predare. Buna examinare a elevilor este considerata nu numai o metoda de evaluare, ci si o metoda de invatamint. Stimularea elevilor pentru a reusi presupune implicarea parintilor, participarea elevilor la viata scolii, astfel incit elevii sa devina constienti de importanta studiului, organizindu-se, in acelasi timp, activitati extracurriculare adecvate, pentru a se largi interesul elevilor si pentru a se construi relatii bune in scoala. in pedagogia contemporana, accentul metodologic se muta din zona metodelor de invatamint spre aceea a metodelor de interactiune. Renuntind sa estimeze si sa interpreteze metode traditionale de instruire, precum conversatia si expunerea, Ion Ovidiu Pinisoara aduce in prim-plan, metodele de cultivare a creativitatii, precum si pe acelea de dezvoltare directa a abilitatilor de comunicare. Apar, astfel, in prim-plan metodele bazate pe dezvoltarea de grup sau cele care urmaresc observarea interactiunilor in cadrul grupului. Metodele de interactiune educationala sunt intelese ca modalitati de identificare, delimitare, reducere si prevenire a conflictelor. Ion Ovidiu Pinisoara noteaza ca "elevul vine astazi la scoala, cu o baza informationala mult mai variata si mai nuantata decit in trecut. Totodata, viziunea sistemica integratoare asupra fenomenelor studiate in interiorul disciplinelor scolare recomanda posibilitatea existentei impreuna a mult mai multe aspecte posibile ale unuia si aceluiasi proces, aspecte care sunt in multe cazuri contradictorii unele cu altele" (I.O.Pinisoara, 2003, pag. 57). Apar conflicte intre ceea ce stie elevul si ceea ce invata, dar si intre ceea ce stiu si ceea ce doresc elevii. Un conflict important este acela intre ceea ce asteapta elevii de la programele educative si ceea ce primesc, intre succesele pe care spera sa le obtina si rezultatele cu care se multumesc in final. Metodele de interactiune educationala apar astfel ca strategii de provocare/stimulare a conflictului, dar si ca tactici folosite in conflict, strategii de rezolvare a conflictului, precum negocierea si medierea. Metodele de interactiune educationala, precum brainstormingul si stimularea creativitatii, vizeaza cresterea capacitatii de adaptare a elevilor in contexte psiho-sociale neasteptate, dar mai ales in conditiile unei avalanse informationale si a unor cerinte tot mai mari de adaptare si succes. Elementele metodologice pot fi interpretate si intr-o maniera dinamica si sistemica, asa cum procedeaza distinsul pedagog Dan Potolea atunci cind analizeaza structura pentagonala si planul procesual al curriculumului (Dan Potolea, 2002, pag.80-81). Alaturi de finalitati, continut, timp de instruire/invatare, strategii de evaluare, una dintre variabilele semnificative ale curriculumului este aceea a strategiilor de instruire, care deriva din deciziile profesorului si care se intilnesc in toate secventele programelor educative. Teoria si metodologia instruirii sunt definite de Dan Potolea ca un proces curricular median, care include in faza de proiectare principii, norme si modele, iar in faza de implementare, strategii, factori si conditii. in aceasta viziune, metodele de instruire, ca si tehnicile de evaluare apar in strinse relatii de interdeterminare cu finalitatile si continuturile. Se evidentiaza, si in acest context, legatura interna, structurala dintre metodologia instruirii si tehnicile de evaluare, faptul ca evaluarea, inclusiv aprecierile asupra activitatii didactice a elevilor, trebuie interpretate din perspectiva calitatii obiectivelor programelor educative si a deciziilor de natura metodologica luate de profesor. Fiecare ciclu curricular debuteaza printr-o inovatie metodologica si se finalizeaza ca evaluare receptata in plan decizional, permitind astfel o permanenta optimizare. Evaluarea didactica nu este scutita de interventia unor factori perturbatori, care-i pot afecta elementele de baza. Emil Paun constata ca, in timp ce scoala ii cere elevului sa invete pentru a reusi, acesta din urma prefera o strategie de tipul sa invete sa reuseasca; "elevul invata sa fie evaluat, se adapteaza la specificul actului de evaluare (de cele mai multe ori intr-o maniera particularizata la fiecare profesor), dezvolta o serie de semne externe ale excelentei scolare pentru a fi evaluat favorabil. Uneori performantele scolare superioare ale unor elevi sunt in mare masura datorate faptului ca acestia stiu sa se orienteze si sa se adapteze mai bine la cerintele neexprimate ale diferitilor profesori" (Emil Paun, 2002, pag.18). 3.3. Clasificarea metodelor de evaluare Aparent simpla, problema clasificarii metodelor, procedeelor si strategiilor de evaluare se dovedeste a fi deosebit de complexa si exprimata printr-un limbaj destul de ambiguu. Demersul de delimitare a unor metode si tehnici evaluative se interfereaza cu clasificarea strategiilor, a operatiilor care intervin si chiar cu aceea a tipurilor de intrebari cu care se construiesc testele de cunostinte. Ioan Jinga distinge trei tipuri de evaluare: initiala, pe parcurs si finala, in functie de momentele procesului de invatamint. Dupa pedagogul bucurestean, evaluarea initiala are ca obiectiv principal "acela de a stabili cit mai exact cu putinta citeva lucruri absolut necesare fiecarui profesor pentru a-si elabora strategia didactica la o clasa anume. in cadrul acestei evaluari, profesorul incearca ca estimeze potentialul de invatare al elevilor si cunostintele anterioare de la care poate porni. Evaluarea pe parcurs, numita si evaluare formala, urmareste efectele imediate ale activitatilor de invatare, progresele pe care le inregistreaza elevul de la o zi la alta; accentul ramine, totusi, pus asupra evaluarii finale sau sumative, care-si propune sa obtina informatii relevante privind nivelul de pregatire al elevilor la sfirsitul programului de pregatire sau la incheierea diferitelor capitole ale lui. Alaturi de criteriul temporal, Ioan Jinga utilizeaza si clasifica metodele de evaluare si dupa gradul de obiectivitate si de precizie. Cele mai subiective sunt metodele de evaluare orala, care prezinta, totusi, avantajul dialogului profesor-elev, "in cadrul caruia profesorul isi poate da seama nu doar ce stie elevul, ci si cum gindeste el, cum se poate exprima, cum face fata unor situatii problematice, diferite de cele intilnite pe parcursul instruirii. Relativ mai obiectiva se dovedeste a fi metoda de evaluare scrisa, care este cunoscuta si sub forma de extemporal, teza, lucrare de control, referat etc., care-i protejeaza pe elevii timizi. O metoda mai obiectiva pare a fi mai ales in conceptia lui I. Jinga, metoda de evaluare practica, care permite profesorilor sa verifice daca elevii si-au format sau nu anumite deprinderi. Cele mai obiective metode sunt considerate testele de evaluare, care se relizeaza din corelatia intrinseca intre obiectivele urmarite, continuturi, intrebari si verificarea lor prin procedee statistice. Pozitia teoretica a lui Ioan Jinga se alimenteaza dintr-o incercare mai veche a lui Emile Planchard, care a identificat o serie de operatii prin care se realizeaza evaluarea didactica. Pedagogul francez enumera urmatoarele manifestari de comportament implicate in evaluare: - evocarea - reprezentarea unor informatii si imagini in redarea lor prin cuvinte sau desene; - discriminarea - identificarea unor deosebiri intre informatii, imagini si obiecte care intervin in activitatea didactica; - alegerea de tipul "da - nu"; deosebirea raspunsurilor corecte de cele gresite; - alegerea multipla - gasirea raspunsului corect dintr-un set de distructori; - alegerea raspunsului optim - ceea ce presupune operatii complexe de comparare a elementelor care apar in invatare si a modurilor de redare a lor in raport cu standarde concrete sau ideale; - asocierea ca forma simpla de structurare si sintetizare; - adaptarea - forma mai elaborata de asociere; - clasificarea - distingerea unor elemente specie in cadrul mai larg al genului. Putem sa consideram drept o clasificare viabila a metodelor de evaluare si analizele lui J. Vagher asupra obiectivelor si modalitatilor acestei activitati didactice. Pedagogul francez prefera ca si criteriu de clasificare gradul de generalitate, distingind mai intii o evaluare a sistemului educativ, pe fondul caruia insista asupra evaluarii institutiilor scolare. Planul al doilea cuprinde evaluarile individuale, in primul rind cele ale profesorilor si in al doilea rind cele ale elevilor. Aducind in prim-plan cerinta birocratica a evaluarii profesorilor, J. Vogler comenteaza limitele diverselor grile la care se recurge, observind insa sa se poate usor constata "faptul ca gradul de acceptabilitate a sistemului de evaluare a personalului se masoara prin caracterul sau iluzoriu, ba chiar prin inutilitatea lui, cel putin daca ne vom limita la notare, pentru a influenta evolutia sistemului educativ sau daca vom profita de ocaziile de notare pentru a evalua" (J.Vogler, 2000, pag. 214). Sustinind insistent necesitatea modernizarii evaluarii profesorilor, specialistul occidental isi pune mari sperante in posibilitatea concilierii externe cu cea interna, sugerind noi instrumente de evaluare cum ar fi: observarea clasei si a activitatii elevilor, inregistrarea efectelor interventiei profesorilor, modul in care sunt determinate si articulare functiile de baza ale activitatii cadrului didactic. Se recunoaste ca unele dintre aceste instrumente se regasesc in inspectia clasica, in timp ce altele se aseamana mai degraba unor coordonate si detaliaza, pornind de la profesia de cadru didactic, ceea ce tine de obiective si ceea ce tine de tehnicile de invatare si de metode pentru a deduce de aici o practica de evaluare mai elaborata" (idem, pag. 216). O clasificare mai riguroasa, valabila atit in metodologia evaluarii, cit si in managementul educational, a fost realizata de catre Mariana Dragomir si colaboratorii intr-un manual destinat directorilor unitatilor de invatamint. Sunt mentionate unsprezece tipuri de evaluare, avind ca si criterii: domeniul, obiectul, accentul pus pe proces sau pe sistem, evaluatorul, momentul in care se realizeaza evaluarea, modelul de certificare, modul cum se apeleaza la standarde, perspectiva temporala, calitatea instrumentelor utilizate, caracteristicile tehnice ale probelor de evaluare si criteriul daca masoara sau nu rezultatele la care se ajunge prin evaluare: > Dupa domeniu: - evaluare in domeniul psihomotor (evaluarea capacitatilor, aptitudinilor, deprinderilor); - evaluare in domeniul socio-afectiv (evaluarea atitudinilor); - evaluare in domeniul cognitiv (evaluarea cunostintelor). > Dupa obiectul evaluarii: - evaluare a procesului de invatare (evaluarea achizitiilor cit si a procesului in sine); - evaluare a performantelor (evaluarea performantelor realizate individual, in grup sau de catre grup); - evaluarea a ceea ce s-a invatat in scoala sau a ceea ce s-a invatat in afara scolii. > Dupa accentul pus de proces sau pe sistem: - evaluare de proces (evaluarea performantelor celor evaluati); - evaluare de sistem (evaluarea sistemului in care se desfasoara procesul: participantii la proces, institutiile implicate, organizarea sistemului). > Dupa persoana care realizeaza evaluarea: - autoevaluare (evaluare realizata de cel care invata); - evaluare interna (evaluare realizata de aceeasi persoana care realizeaza procesul de predare); - evaluare externa (evaluare realizata de o persoana sau de o institutie din afara procesului de predare-invatare). > Dupa etapa in care se realizeaza evaluarea: - evaluare initiala (evaluare realizata la inceputul procesului de predare-invatare); - evaluare continua (evaluare realizata in timpul procesului de predare-invatare); - evaluare finala (evaluare realizata dupa o secventa de timp bine precizata: semestru, sfirsit sau inceput de ciclu scolar etc.). > Dupa cum se certifica sau nu calitatea celui evaluat: - evaluare sumativa (evaluare care presupune o judecata definita, care certifica sau sanctioneaza calitatea celui evaluat, se produce la "termen", fiind o evaluare finala); - evaluare formativa (evaluare care permite ameliorarea rezultatelor, intoarcerea sau revenirea asupra celor invatate pentru a le corecta si a facilita trecerea spre o alta etapa; este orientata spre un ajutor imediat si incearca sa coreleze caracteristicile celui care invata, inclusiv intersele, necesitatile acestuia, cu caracteristicile continutului de invatat). > Dupa cum se apeleaza la o norma sau la un criteriu: - evaluare normativa (evaluare care apeleaza la o norma, apreciind pozitia individului fata de un altul din interiorul grupului, identifica diferentele dintre performanta individuala si cea a grupului, ceea ce poate sa faca elevul x si y in cazul realizarii sarcinii date); - evaluare criteriala (evaluare care apeleaza la un criteriu: se realizeaza judecind performanta unui individ dupa gradul de realizare a criteriului stabilit; in functie de obiectivele propuse, aprecierea rezultatelor presupune identificarea a ceea ce au realizat x si y din sarcina data, fata de "pragul de reusita"). > Dupa perspectiva temporala din care se realizeaza evaluarea: - evaluare diagnostica (evaluare care stabileste starea de fapt, identificindu-se cauzele); - evaluare prognostica (evaluare care identifica potentialul subiectului raportat in viitor). > Dupa caracterul standardizat al instrumentelor de evaluare: - evaluare formala (evaluare realizata prin instrumente standardizate, asociate sau nu cu teste psihologice); - evaluare informala (evaluare realizata prin instrumente nestandardizate, alternative, proiectate de catre profesor). > Dupa caracteristicile tehnice ale probelor de evaluare: - evaluare convergenta (evaluare bazata pe probe care presupun raspunsuri multiple, inchise, la alegere); - evaluare divergenta (evaluare bazata pe probe cu raspunsuri dechise, constrite, fara limite fixe). > Dupa modul in care rezultatele pot fi sau nu masurate: - evaluare cantitativa (evaluare care permite cuantificarea rezultatelor, in functie de un punctaj); - evaluare calitativa (evaluare in cadrul careia rezultatele nu pot fi masurate prin cuantificare). (Mariana Dragomir si colaboratorii, 2000, pag. 132) Aceeasi autori reusesc intr-o maniera eleganta sa ordoneze si principalele tehnici si instrumente de evaluare: > Tehnici de evaluare: - tehnica rapunsului scurt (se solicita din partea subiectului producerea unui raspuns si obiectivarea acestuia); - tehnica alegerii duale (se solicita asocierea unuia sau a mai multor enunturi cu una dintre componentele unor alternative: da - nu; adevarat - fals; corect - gresit); - tehnica perechilor (se solicita stabilirea unor corespondente intre cuvinte, fraze sau simboluri dispuse pe doua coloane); - tehnica alegerii multiple (se solicita alegerea raspunsului corect dintr-o lista de raspunsuri posibile). > Instrumente: - teste; - probe orale; - probe scrise; - probe practice. > Proceduri si instrumente de evaluare complementara/alternativa: - grile de evaluare; - scale de evaluare; - chestionarul; - portofoliul; - referatul; - proiectul; - eseul; - investigatia; - observarea sistematica a elevului; - observatiile scrise; - rezolvarile de probleme; - evaluare complexa prin excursii de studiu s.a. (Mariana Dragomir si colaboratorii, 2000, pag. 132-133) Sunt deosebite astfel instrumentele de evaluare, dintre care cel mai important este testul, de tehnicile de evaluare, unde se reiau tipurile de intrebari: intrebarea da-nu, intrebarea cu raspunsuri la alegere, tehnica perechilor si intrebarile cu raspuns scurt. Sunt considerate ca proceduri si instrumente de evaluare complementara grilele si scalele, portofoliul si referatul, eseul, investigatia, rezolvarile de probleme etc. Un punct de vedere interesant intilnim in lucrarea de evaluare didactica interactiva publicata de Valentin Cosmin Blindul. Formele de evaluare si caracteristicile lor sunt sintetizate intr-un tabel cu trei coloane, avind ca si principale criterii completitudinea, momentul in care se realizeaza evaluarea si sistemul de referinta. Clasificarea autoevaluarii didactice Criteriul Forma autoevaluarii Caracteristici Completitudinea Partiala Verificarea cunostintelor insusite pina la un anumit moment Finala Verificarea achizitiilor dobindite la sfirsitul unei secvente de instruire Temporal Initiala Propriul nivel de pregatire la debutul unei secvente de instruire Continua Se realizeaza pe parcursul intregii perioade de instruire Finala Se realizeaza la finalul unui program de instruire Sistemul de referinta Cerintele manualului Principalul crietriu de evaluare a rezultatelor Performantele grupului de apartenenta Vizeaza aspectul normativ al autoevaluarii Performantele proprii anterioare Vizeaza aspectul formativ al autoevaluarii (Vasile Cosmin Blindul, 2004, pag. 25) Utilizind criteriul temporal, Valentin Cosmin Blindul deosebeste evaluarea initiala de cea continua si finala reluind, intr-un plan relativ apropiat, clasificarea lui Ioan Jinga; completitudinea ii permite sa deosebeasca evaluarea partiala, adica verificarea cunostintelor insusite intr-un moment al derularii programului educativ, care-i serveste profesorului pentru a-si regla activitatea de evaluare finala, care ar trebui sa fie completa, in sensul diagnosticarii cit mai precise a cunostintelor si deprinderilor asimilate de elev la sfirsitul programului de scoala. Sistemul de referinta departajeaza, intr-o maniera subtila, evaluarea realizata pe baza manualului de cea realizata prin compararea rezultatelor obtinute cu mai multi elevi, de evaluarea unui singur elev, care poate fi si autoevaluare, in functie de performantele anterioare. Propunindu-si sa demonstreze legatura strinsa dintre toate formele de evaluare, indiferent de criteriul utilizat, Valentin Cosmin Blindul observa, pertinent, ca, in conformitate cu conceptia curriculara in vigoare, "tringhiul" "predare-invatare-evaluare se transforma in spirala, in sensul ca se porneste de la o autoevaluare/interevaluare initiala, urmeaza dobindirea noului continut, timp in care este necesar un feed-back permanent, procesul continuindu-se cu autoevaluarea/interevaluarea de bilant (cumulul informatiilor achizitionate, fenomene, in cazul continuarii respectivului proces instructiv-educativ printr-o etapa superioara se poate transforma intr-o noua evaluare initiala, iar ciclul poate reincepe" (Valentin Cosmin Blindul, 2004, pag. 25). O noua tentativa de clasificare a metodelor de evaluare este propusa de Mihai Stanciu, prin incercarea sa de a raporta metodele la instrumentele de evaluare. Pedagogul iesean reia unele observatii ale lui Adrian Stoica, dupa care metoda de evaluare este o cale urmata de profesori, prin care se ofera elevilor "posibilitatea de a demonstra nivelul de stapinire a cunostintelor, de formare a diferitelor capacitati testate prin utilizarea unei diversitati de instrumente adecvate scopului urmarit" (Adrian Stoica, 2001, pag. 47), in timp ce instrumentul de evaluare nu reprezinta decit un element constitutiv al metodei, indeplinind functia procedeului si deosebindu-se totusi de acesta din urma, prin faptul ca presupune un suport material. Pe fondul conservarii clasificarii metodelor de evaluare in doua categorii, traditionale si complementare, Mihai Stanciu distinge trei grupe de metode si instrumente traditionale: probleme orale, cele scrise, precum si probele practice. Sunt enumerate zece probe orale: a) coversatia de verificare (prin intrebari si raspunsuri); b) interviul; c) cu suport vizual; d) examenul oral (cu acordarea unui anumit timp de gindire); e) redarea (repovestirea); f) descrierea si reconstituirea; g) descrierea/explicatia/instructajul; h) completarea unor dialoguri incomplete; i) seminarul; j) colocviul. (Mihai Stanciu, 2003, pag. 283) Unele din procedeele enuntate de Mihai Stanciu, cum ar fi: redarea, descrierea, reconstituirea si explicarea nu sunt altceva decit reluarea intr-o maniera evaluativa a unor tehnici de expunere a cunostintelor. Desi procedeele respective sunt evidente, perspectivele de utilizare a lor sunt diferite; descrierea profesorului reprezinta un procedeu de predare, in timp ce, urmarirea de catre profesor a modului cum descrie elevul reprezinta o activitate evaluativa. Explicarea inchegata de catre profesor a unor cunostinte se deosebeste, de evaluarea facuta de profesor modului cum reuseste sa explice sau sa reproduca explicatia elevului. Apare astfel, dintr-o alta perspectiva, legatura didactica dintre predare si invatare, inclusiv in planul metodelor si al instrumentelor utilizate, mai ales in planul activitatilor verbale, care au o mare pondere in lectii. Mihai Stanciu renunta la termenul mai vechi de ascultare, in favoarea sintagmei, "conversatia de verificare". Se urmareste o unificare terminologica intre metodele de evaluare si metodele stiintelor sociale. Dupa parerea noastra, notiunea de ascultare, pe linga faptul ca asigura o anumita autonomie evaluarii scolare fata de alte forme de evaluare, surprinde specificul demersului profesorului si diferenta de status care se mentine inca intre el si elevi. Se poate desigur aprecia ca interviul reprezinta un instrument adecvat de evaluare orala, desi prin itemii pe care-i presupune se intersecteaza cu elementele testului aducind, astfel o anumita incertitudine metodologica. Aceleasi consideratii sunt valabile si pentru deosebirea dintre examenul oral si cel scris. Sunt deosebite sapte probe scrise: a) extemporalul (lucrare scrisa neanuntata); b) activitatea de munca independenta in clasa; c) lucrarea de control (anuntata); d) lucrarea scrisa semestriala (teza); e) tema pentru acasa; f) examenul scris (capacitate, bacalaureat); g) testul. (Mihai Stanciu, 2003, pag. 284) Desi poate fi considerata una dintre cele mai complete si interesante clasificari a probelor scrise, intilnim si aici anumite inconsecvente: se pastreaza termenii mai vechi de extemporal, lucrare de control, tema pentru acasa, insa nu se renunta la sintagmele de "examen scris" (care am vazut ca face nota discordanta cu clasificarea probelor orale), precum si la sintagma greoaie si improvizata "lucrare scrisa semestriala". Am propune, in acest sens, o clasificare relativ mai sistematica, prin care am deosebi probele scrise sintetice, cum sunt activitatile desfasurate de elevi in clasa (luarea de notite sau temele pentru acasa), de probe scrise, relativ bine conturate, intre care enumeram: extemporalul, lucrarea de control anuntata, teza, examenul de capacitate, bacalaureatul, concursul de admitere in invatamintul superior, precum si concursurile pentru ocuparea posturilor. Este adevarat ca si in acest caz noua tehnica a testelor provoaca unele nedumeriri, desi consideram ca ea permite o anumita reelaborare si modernizare a probelor scrise traditionale. Pedagogul iesean se dovedeste a fi relativ mai inspirat, deosebind opt probe practice: a) confectionarea unor obiecte sau aparate; b) executarea unor experiente sau lucrari experimentale; c) efectuarea unor lucrari in atelier, pe lotul scolar, in ferme; d) realizarea unor observatii microscopice, a unor disectii; f) executarea unor lucrari muzicale la diferite instrumente; g) interpretarea unui anumit rol; h) trecerea unor probe sportive. (ibidem) Procedeele de evaluare sunt grupate in asa fel incit nu se suprapun peste diferentierea disciplinelor, cu exceptia probelor sportive utilizate numai la educatia fizica si executarea unor lucrari muzicale. Observam, astfel, ca pot fi imaginate diverse probe practice de executare a unor experiente, de efectuare a unor lucrari sau de confectionare a unor obiecte sau aparate valabile pentru mai multe specializari si discipline (corelate liceelor industriale, economice, vocationale sau, scolilor de arte si meserii). Un alt cistig din clasificarea lui Mihai Stanciu este delimitarea unui grup distinct de metode si instrumente complementare, in care sunt introduse, alaturi de cunoscutele metode ale observarii elevilor si autoevaluarii acestora, si tehnicile mai noi ale proiectului si portofoliului. Investigatia este considerata nu numai tehnica de invatare, ci si instrument complementar de evaluare. Aceleasi consideratii sunt valabile si pentru utilizarea calculatorului, care poate indeplini si functia de predare-invatare, dar si rol evaluativ. Preocupari de sistematizare si innoire a problematicii clasificarii metodelor de evaluare intilnim si in lucrarea lui Ioan Comanescu (Prelegeri de didactica scolara, 2003). Sunt enumerate nu mai putin de douasprezece metode si grupuri de procedee de evaluare didactica, desemnate ca modalitati. Alaturi de observarea curenta, se delimiteaza chestionarea orala si evaluarea in scris. Problematica chestionarii orale este corelata cu cea a diferentierii intrebarilor directe de cele indirecte, returnate sau de tehnica intrebarilor releu. in cadrul grupului de metode de evaluare in scris, sunt mentionate atit extemporalul, tezele, referatele, eseurile, temele executate acasa, cit si testul docimologic, acesta din urma, inteles ca o tehnica moderna de evaluare a randamentului scolar. Examenele si concursurile scolare sunt tratate separat, iar in cadrul lor se delimiteaza cu suficienta claritate bacalaureatul, capacitatea si olimpiadele scolare in contextul deosebirii examenelor locale, nationale, precum si a confruntarilor in plan international. Ioan Comanescu observa, pertinent, ca exista mai multe tipuri de modalitati de evaluare practica. Cele mai cunoscute sunt probele practice utilizate la disciplinele tehnologice, cum ar fi: exercitiile de montare si demontare a unor masini si aparate, executarea de piese, confectionarea unor obiecte, intocmirea unor desene, schite, grafice, lucrari practice agricole, efectuate pe lotul scolar, etc. (Ioan Comanescu, 2003, pag. 432). O alta categorie de modalitati de evaluare practica o reprezinta probele utilizate de profesori pentru a verifica gradul in care elevii isi formeaza anumite deprinderi in cadrul lucrarilor practice din laboratoarele de fizica si chimie. Pedagogul oradean delimiteaza o a treia categorie de modalitati, care cuprinde probele de educatie fizica, unde exista, de altfel, baremuri specifice, care permit nu numai o evaluare publica, ci si o autoevaluare, indispensabila programelor individuale de pregatire. Acelasi teoretician distinge o categorie aparte de metode de evaluare practica utilizate la disciplinele umaniste. Profesorii pot solicita elevilor, de exemplu, alcatuirea unei compuneri cu o tema data sau construirea unei propozitii atunci cind sunt date citeva cuvinte. Sunt mentionate si progresele realizate in construirea unor baremuri si punctaje in baza carora sa poata fi apreciata cit mai precis performanta elevului. Evaluarea cu ajutorul calculatorului este conceputa ca o tehnica de apreciere distincta de metodele complementare, intre care cele mai importante sunt: portofoliul, proiectul si eseul. Lista de modalitati de evaluare relativ standardizate se incheie, in manualul lui Ioan Comanescu, cu probele de autoevaluare, prin care se urmareste in mod esential educarea la elevi a capacitatilor de autoevaluare si transformarea acestora in parteneri de evaluare ai profesorilor. Pentru Ioan Comanescu, evaluarea capacitatii de memorare a elevului, de asimilare a cunostintelor prin intelegerea lor, de formare a unor deprinderi si abilitati, ar trebui dublate de o metodologie prin care sa se urmareasca sondarea atitudinilor elevilor fata de invatatura, opiniile, preferintele, sentimentele si mai ales dorinta si pasiunea unor elevi de a invata. Se propune astfel ca alaturi de rubricile din catalog rezervate obiectelor de studiu si purtarii sa se adauge una noua, destinata evaluarii elevilor fata de invatatura. in sprijinul acestei propuneri, Ioan Comanescu prezinta o serie de observatii, din care rezulta ca "un elev mijlociu, dar foarte silitor, obtine rezultate mai bune, decit unul mai dotat, dar lipsit de sirguinta, debusolat atitudinal" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 443). Sunt mentionate, de asemenea, si definita lui Edison, dupa care talentul este 1% inspiratie si 99% transpiratie, precum si aceea a lui Bufon, care spunea ca "geniul este o indelungata rabdare". Atitudinile elevilor fata de invatatura sunt influentate, desigur, de rezultatele evaluarii. Numeroase investigatii din psihologia contemporana demonstreaza ca severitatea moderata si mai ales incurajarea genereaza o gindire pozitiva, "care stimuleaza activitatea si se inscrie pe coordonatele: din succes, in succes". La polul opus se afla atitudinea negativa provocata de esec, care conduce la o gindire negativa, descrisa prin sintagma "din insucces, in insucces". in cadrul modalitatilor de evaluare didactica sunt incluse sistemele de notare, mentionindu-se ca, in afara notarii de la 1 la 10 exista si alte sisteme de notare, cum ar fi cel frantuzesc, de la 1 la 20, sau cel mai vechi, cu note de la 1 la 5. in finalul clasificarii comentate mai sus, Ioan Comanescu apreciaza ca si erorile care pot sa apara in notarea elevilor, cum ar fi efectul halo sau efectul Pygmalion, pot deveni criterii de clasificare a probelor evaluative, la un pol distingind metodele subiective, iar la celalalt, tehnicile prin care reusim sa-i apreciem obiectiv pe elevi. in ultimele decenii se manifesta tendinta de a se trece de la evaluarea scolara (a elevilor), la o evaluare sociala, de anvergura mult mai mare, a scolilor si chiar a invatamintului in intregul lui. Mariana Dragomir si colaboratorii observa ca tot mai multe tari au tendinta de a monitoriza sistemul lor educativ pe baza unor indicatori de performanta, cum ar fi: incadrarea cu personal didactic, calificarea profeorilor, atitudinile profesionale ale profesorilor referitoare la devotamentul fata de soarta elevilor, calitatea exploatarii curriculumului, utilizarea timpului liber, nivelul de implicare al elevilor in activitatile de invatare, calitatea experientelor de invatare, teme pentru acasa, atitudinile si comportamentele elevilor etc. (Mariana Dragomir, 2000, pag. 34). Sunt delimitate din aceasta perpectiva cinci categorii de indicatori de calitate referitori la politica de dezvoltare scolara, curriculum, management, relatii comunitare si cultura organizationala. Pentru fiecare domeniu sunt identificati mai multi indicatori de calitate, carora le sunt asociati descriptori, punctaje si calificative. Curriculumul poate fi evaluat prin urmatorii indicatori: respectarea nevoilor de pregatire generala si a obiectivelor ce directioneaza procesul educational; gradul de adaptare la nevoile si interesele comunitatii locale; masura in care se tine seama de opiniile elevilor, parintilor, profesorilor, reprezentantilor comunitatii etc. si modul in care curriculumul propus contribuie nemijlocit la reusita elevilor, la examenele de bilant. Indicatori de calitate pentru domeniul "Curriculum" Indicatori Descriptor Punctaj Calificativ Respectarea nevoilor de pregatire generala si a obiectivelor ce directioneaza procesul educational; Curriculumul - nucleu si la dispozitia scolii - reflecta nevoile de pregatire ale elevilor si obiectivele cadru si de referinta 80 - 100 Bine Curriculumul - nucleu si la dispozitia scolii - reflecta partial nevoile de pregatire ale elevilor si obiectivele cadru si de referinta 50 - 79 Acceptabil Curriculumul - nucleu si la dispozitia scolii - nu reflecta nevoile de pregatire ale elevilor si obiectivele cadru si de referinta Sub 49 Slab Gradul de adaptare a curriculumului la nevoile si interesele comunitatii locale; Curriculumul raspunde nevoilor si intereselor comunitatii locale 80 - 100 Bine Curriculumul raspunde partial nevoilor si intereselor comunitatii locale 50-79 Acceptabil Curriculumul nu raspunde nevoilor si intereselor comunitatii locale Sub 49 Slab Masura in care construirea curriculumului la decizia scolii se realizeaza in urma consultarilor si parteneriatului intre reprezentantii corpului profesoral, ai parintilor, ai comunitatii locale respectind nevoile reale de formare; Curriculumul la decizia scolii este stabilit in urma consultarii intre scoala si reprezentantii comunitatii locale 80 - 100 Bine Curriculumul la decizia scolii este proiectat consultind sporadic reprezentantii comunitatii locale 50 - 79 Acceptabil Curriculumul la decizia scolii nu este stabilit in urma consultarii intre scoala si reprezentantii comunitatii locale Sub 49 Slab Modul in care curriculumul pus la dispozitia elevilor contribuie la pregatirea pentru examenele de iesire (Capacitate, Bacalaureat); Curriculumul pus la dispozitia elevilor ofera acestora sanse egale pentru pregatirea examenelor de iesire 80 - 100 Bine Curriculumul pus la dispozitia elevilor ofera acestora partial sanse egale pentru pregatirea examenelor de iesire 50 - 79 Acceptabil Curriculumul pus la dispozitia elevilor nu le ofera acestora sanse egale pentru pregatirea examenelor de iesire Sub 49 Slab (Mariana Dragomir, 2000, pag. 90) Se diferentiaza, astfel, programe de invatamint care raspund in mare masura intereselor comunitatii sau rezulta in urma consultarii dintre scoala si reprezentantii comunitatii, iar la un pol opus, programe scolare standardizate, care raspund doar in mica masura nevoilor si intereselor comunitatii locale si nu mai sunt rezultatul unei consultari sistematice cu profesorii, parintii elevilor, reprezentantii comunitatii si care, cu atit mai putin, tin seama de preferintele elevilor. Dupa parerea noastra, se pot distinge mai multe elemente si planuri de evaluare. Metodele de evaluare, intre care am include ascultarea, lucrarea scrisa, testul de cunostinte si, eventual, lucrarea practica, se deosebesc, din punctul de vedere al structurii si anvergurii, de tipurile de probe si de intrebari. Cea mai mare suprafata a evaluarii scolare revine sistemului de apreciere si notare a elevilor, desi se poate vorbi in acelasi timp si despre evaluarea profesorilor sau a programelor educative. Valorile educatice se deosebesc de operatiile prin care se realizeaza evaluarea, deoarece valorile de baza pe care le utilizam ca repere (initiativa, creativitate, receptarea si reproducerea cunostintelor interesul pentru scoala si respectarea profesorilor) sunt de alta natura decit operatiile de masurare, raportate la un obiectiv sau la un standard, exprimarea unei judecati de valoare, aprecierea printr-o nota si contabilizarea acesteia din urma. Clasificarea metodelor si tehnicilor de evaluare evidentiaza, o data in plus, gradul ridicat de functionalitate al activitatilor de apreciere si notare realizate de profesori, mai ales atunci cind este vorba de examene importante, cum ar fi bacalaureatul sau concursul de admitere intr-o institutie de invatamint superior. Se intrevad, astfel, numeroase criterii de clasificare a metodelor si procedeelor de evaluare, in functie de semnificatia lor praxiologica, operationala, morala, sociala sau, dimpotriva, valoarea de diagnostic. Aprofundarea problematicii clasificarii metodelor si procedeelor de evaluare demonstreaza inca o data cresterea permanenta a importantei didactice a acestei activitati, schimbarea raportului dintre evaluare si predare, prima avind tendinta de a accede la rangul de activitate fundamentala. Termeni-cheie: evaluare, evaluare initiala, evaluare pe parcurs si evaluare finala, evaluari subiective si evaluari obiective, alegerea de tipul da-nu, alegerea multipla, alegerea raspunsului optim, evaluarea elevilor, a profesorului si a institutiilor de invatamint. Sarcini didactice: 1. Mentionati criteriile dupa care se pot clasifica metodele de evaluare. 2. Prezentati o metoda de evaluare care se bazeaza pe probe in care intervine alegerea de tipul da - nu la disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 3. Dati exemplu de tehnici de evaluare, in care sa utilizati procedeul alegerii multiple, la disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 4. Cum puteti ridica gradul de obiectivitate al unei evaluari didactice? CAPITOLUL IV Metodologia instruirii si evaluarii Specificul gnoseologic al multor stiinte ale educatiei consta in faptul ca nu se limiteaza la teorie, ci cuprind si o parte aplicativa, avind astfel posibilitatea de a se echilibra si de a valida atit teoria prin practica, cit si practica prin teorie. Instruirea si evaluarea includ si ele, alaturi de o teorie mai mult sau mai putin sistematizata, o importanta dezvoltare metodologica. Comunicarea permanenta dintre teorie si metodologie atit in domeniul instruirii, cit si in cel al evaluarii marcheaza un cert potential gnoseologic si epistemiologic, posibilitatea dezvoltarii rapide in deceniile urmatoare a acestei stiinte, prin stimularea reciproca: avansurile metodelor sa solicite restructurarea teoriei si invers, imprumuturile teoretice sa se materializeze prin noi procedee si tehnici. Caracterul polivalent al disciplinei noastre se manifesta si in plan metodologic, distingindu-se trei mari grupuri de tehnici si procedee: metode de invatamint, tehnici de invatare, metode si procedee de evaluare. 4.1. Metodele de invatamint Interferenta dintre instruire, predare si invatarea scolara au drept consecinta, in plan metodologic, o anumita incertitudine in ceea ce priveste sintagma cea mai potrivita pentru a desemna tehnicile profesorului de transmitere a cunostintelor. Ioan Cerghit considera ca denumirea cea mai adecvata a acestui grup de procedee este aceea de metode de invatamint. Apreciind ca in planul general metoda constituie o cale de acces spre cunoastere, Ioan Cerghit sustine ca metoda de invatamint reprezinta un anumit mod de a proceda al profesorului, care tinde sa plaseze elevul intr-o situatie de invatare. Pedagogul romin accepta caracterizarea metodei drept o "cale de descoperire a lucrurilor descoperite", asa cum propune Volkov, sau expresia preferata de Bruner, "forma concreta de organizare a invatarii". Desi desemneaza un mod de a proceda, metoda nu se confunda cu activitatea didactica, deoarece se refera mai mult la pregatirea si orientarea activitatii. in cunoscuta sa lucrare "Metode de invatamint", I.Cerghit analizeaza in principal patru tehnici si modalitati de comunicare orale: metodele expozitive, metodele interogative, problematizarea, metodele demonstrative si cele experimentale. 4.1.1. Expunerea si algoritmizarea Prin expunere se intelege, de obicei, prezentarea sistematica a cunostintelor de catre profesor. La limita maxima de generalitate, expunerea nu este altceva decit activitatea de predare a profesorului. Sunt mai multe niveluri si modalitati prin care pot fi prezentate cunostintele. Profesorul poate adopta o maniera literara de expunere, povestind cunostintele, enumerindu-le, descriindu-le, ajungindu-se uneori chiar la dramatizare, adica servindu-se de personaje si intriga. Astfel de procedee, aparent simple, necesita o buna cunoastere a limbii, un vocabular bogat si o anumita plasticitate a exprimarii. Evident ca astfel de procedee vizeaza marirea gradului de accesibilitate, atragerea atentiei elevilor, vehicularea unui anumit volum de cunostinte, stimularea curiozitatii si interesului. La elevii mai mari, fara sa se renunte complet la povestire si dramatizare, se prefera explicatiile si operatiile logice de definire, clasificare, argumentare. Miron Ionescu si Musata Bocos recomanda chiar algoritmizarea, adica prezentarea cunostintelor sub forma unei suite de operatii care trebuie realizate intr-o anumita ordine. Pentru a putea atinge algoritmizarea, componentele actului de predare trebuie sa fie valabile pentru o intreaga clasa de probleme cu o finalitate certa si sa aiba un caracter precis determinat, adica sa existe o ierarhie clara, o succesiune univoc determinanta a operatiilor ce urmeaza sa se desfasoare. Desi critica si devalorizata de multe ori pe nedrept, metoda expozitiva, si mai ales algoritmizarea, se dovedeste intr-o analiza mai atenta, a avea o substanta gnoseologica proprie, necesitind multe abilitati didactice. Devalorizarea expunerii se datoreaza si tendintei de a se confunda aceasta metoda cu dictarea cunostintelor, care nu reprezinta, desigur, decit o vulgarizare, o musamalizare a carentelor din pregatirea profesorului. Elevii, insa, deosebesc, de regula, rapid un profesor care se poate exprima usor si care se adapteaza adecvat intelegerii lor, de altul care preda monoton, limitindu-se la dictare, fara sa tina seama de reactiile elevilor si de potentialul lor de a intelege. Pot fi mentionate mai multe tipuri de explicatii: 1) etimologica - prin indicarea originii termenilor pe care-i folosim; 2) sinonimica - adica prin utilizarea unor cuvinte care au acelasi inteles, ceea ce presupune nu numai o buna cunoastere a limbajului de specialitate, ci a limbajului comun, astfel incit sa se poata asocia, ori de cite ori este nevoie, un termen din planul stiintific cu altul din limbajul comun; 3) prin povestire si dramatizare; 4) prin caracterizare si descriere, utilizind exclusiv limbajul comun; 5) logica, cind interesul profesorului este de a clasifica, generaliza, defini, deduce sau argumenta; 6) cauzala, prin relevarea factorilor determinanti ai unor evenimente si situatii; 7) teleologica, prin evidentierea motivatiei, inclusiv a scopurilor; 8) prin mecanism: descrierea modului in care functioneaza componentele unei masini sau elementele unui sistem; 9) prin contrast, polaritate sau discriminare, tip de explicatie care se serveste in primul rind de operatia de comparare, de identificarea asemanarilor, dar mai ales a deosebirilor dintre cunostinte, obiecte sau fapte la care se refera acestea; 10) prin gesturi sau comportament, adica atunci cind facem apel la anumite valori, norme si idealuri. intrucit abilitatea principala a profesorului care expune este capacitatea de a vorbi liber, unii metodologi, incepind cu Ioan Cerghit, solicita profesorilor o dictie impecabila. Din pacate, insa, in tara noastra pregatirea profesorilor nu cuprinde, inca, intr-o forma sistematica si curriculara, elemente practice si teoretice privind dezvoltarea vorbirii. O consecinta directa a acestei deficiente o reprezinta dificultatile profesorului de a se exprima liber, de a-si adapta expunerea la nivelul de intelegere al elevilor, mascata prin excesul de dictare si prin accentul pus pe obligativitatea memorarii cunostintelor. in invatamintul superior, metoda expunerii se prezinta sub forma prelegerii, definita ca forma proprie de expunere "sistematica, neintrerupta, pe care profesorul o face timp de o ora sau doua, in care comunica un continut de idei, un material informativ care se incadreaza intr-o tema prevazuta in programa utilizind modalitati stiintifice de prezentare si interpretare (ipoteze, teorii, argumentare logica)" (Ioan Jinga, Elena Istrate, 2001, pag. 265). Prelegerea traditionala se mai numeste si curs magistral, definindu-se ca "un tip de expunere ex-catedra, ce se realizeaza de la pupitru, in general sub forma de monolog folosindu-se uneori si tabla de scris. Este o forma de expunere traditionala, care pastreaza o anumita distanta intre profesor si elev, o anumita monotonie, pasivitate si chiar inhibitie intelectuala in rindul elevilor" (ibidem). De fapt, monotonia si dezinteresul elevilor sunt determinate nu atit de caracterul conferintei profesorului, ci de tendinta acestuia de a prezenta cunostintele intr-o forma abstracta, fara sa tina seama de reactiile mai mult sau mai putin constiente ale elevilor. Pentru a evita tentatia dictarii, precum si aceea de a aglomera notiuni abstracte, se recomanda tot mai mult deschiderea prelegerii magistrale prin intrebari puse elevilor sau invitindu-i pe acestia din urma sa puna intrebari. Daca se deschide si mai mult prelegerea fara a se transforma in dezbatere, atunci o astfel de metoda capata o alura psihologica si euristica, accentul mutindu-se pe stimularea curiozitatii elevilor, dar si pe formarea unor deprinderi de gindire analitica. Analizind ponderea prelegerii magistrate in activitatea de predare, Ioan Comanescu deosebeste urmatoarele patru tipuri de prelegere, ca replici ale prelegerii centrata pe profesor: 1) prelegerea cu integrarea dialogului ca modalitate simpla implicita de activizare a expunerii; 2) prelegerea cu intrebari retorice, unde profesorul formuleaza la inceputul expunerii citeva intrebari, la care raspunde sistematic pe parcursul lectiei. Dupa Ioan Comanescu aceste intrebari retorice "sunt stimulative pentru auditoriu, il invita la reflectie personala (Ioan Comanescu, 2003, pag. 245); 3) prelegerea cu material demonstrativ, utilizindu-se intens tabla, plansele, dar si proiectia cu ajutorul epidiascopului sau a aparatului de filmat. in aceasta categorie de prelegere se poate introduce si aceea in care se recurge frecvent la utilizarea calculatorului. 4) prelegerea cu oponent, care poate fi tot cadru didactic, asistent, preparator sau un simplu student (ib). Pentru ca expunerea sa aiba efectul scontat, se impune respectarea citorva cerinte: a) respectarea datelor stiintifice, in sensul de a utiliza surse certe, evitind datele eronate si delimitind clar faptele demonstrate de ipoteze si simple opinii; b) asigurarea cadrului sistematic coerent al expunerii, avertizindu-se la inceput auditoriul asupra ideilor principale ale expunerii si atragindu-se discret atentia cind se trece de la o idee la alta; c) asigurarea claritatii prin delimitarea problemelor mai importante de cele secundare, precum si prin marirea gradului de accesibilitate al ideilor, recurgind la explicatii si argumentari; d) respectarea regulilor gramaticale, evitarea greselilor de acord sau a frazelor excesiv de lungi, la care nu se mai pot urmari relatiile de coordonare si subordonare; e) asigurarea atractivitatii si activizarii prin alternarea expunerii cu dialogul. Referindu-se la problematica metodologica a prelegerii, Ioan Comanescu constata ca prelegerea este "adeseori practicata intr-o maniera neproductiva: este prea mult centrata pe profesor, putin accesibila, nesistematica (fara plan de tratare), citita monoton, lipsita de interactivitate, fara asigurarea unor idei ancora (in pregatire), fara sublinierea concisa a esentialului (in partea finala de incheiere)" (idem, pag. 250). Acelasi pedagog sustine ca prelegerea trebuie conceputa astfel incit sa se adreseze nu numai intelectului, ci si sentimentelor; de aici rezulta importanta limbajului ectosemantic, a accentelor, mimicii si gesturilor. Termeni-cheie: expunere, algoritmizare, povestire, dramatizare, explicatie, explicatie etimologica, explicatie sinonimica, logica, cauzala, teleologica, prin mecanism, prin contrast, prin gesturi, prelegere. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista cu definitii ale expunerii si algoritmizarii din literatura de specialitate. 2. Pregatiti un portofoliu cu descrieri, la un capitol dintr-o disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 3. intocmiti liste de explicatii logice, cauzale sau teleologice la o disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 4. Pregatiti o expunere de circa 15 minute dintr-o disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati, expunere pe care sa o puteti sustine la seminar. 4.1.2 Conversatia Prin conversatie se intelege o metoda de instruire in care procesul de predare si invatare se realizeaza cu ajutorul intrebarilor. Conversatia este cunoscuta si sub numele de dialog, metoda interogativa, erotematica, procedeu socratic, maieutic si seamana din punctul de vedere al formei cu interviul si chestionarul din metodologia de cercetare. Termenul de dialog deriva din cuvintul latinesc "dia" care inseamna "prin, intre, de-a curmezisul" si cuvintul grecesc "logos", care inseamna "cuvint, vorbire". Se deosebeste, astfel, monologul frecvent in prelegere de dialog, care constituie o comunicare intre doua sau mai multe persoane. Metodele interogative sunt cunoscute si sub numele de erotematice sau erotetice, aceasta denumire provenind de la cuvintul grecesc "erotema", care inseamna intrebare. Conversatia se mai numeste si metoda socratica, deoarece o intilnim pentru prima data elaborata intr-o forma sistematica in dialogurile lui Platon. intrebat cine l-a invatat aceasta arta a dialogului lui Socrate, lui Platon ii placea sa spuna ca a invatat de la mama lui, care era moasa. Adevarul se afla inauntrul mintii, la fel ca si pruncul nenascut, in trupul mamei. Metoda socratica, "maieutica" (arta mositului), inseamna o tehnica didactica si filosofica de scoatere a adevarului din adincurile mintii noastre in lumina clara a constiintei si a relatiilor logice intre cuvinte. La baza metodelor interogative stau intrebarile, iar acestea se definesc fie intr-o maniera gramaticala, ca fiind forme de comunicare prin care se solicita informatii, fie intr-o maniera psihosociala, ca modalitate de comportament de tipul stimul-reactie, unde intrebarea are valoare comportamentala de stimul. Se disting urmatoarele functii ale intrebarilor: a) rolul de activizare: s-a observat ca prin intrebari atragem si mentinem atentia elevilor asupra unui material didactic; b) permite clarificarea, in sensul ca punind intrebari, elevul se poate lamuri asupra unor anumite probleme si aspecte mai grele ale expunerii; c) dezvolta gindirea; elevii care pun mai multe intrebari reusesc sa inteleaga in profunzime materialul didactic ce urmeaza sa fie invatat; d) valoare motivationala, deoarece la baza intrebarii se afla o motivatie prin care se leaga interesele lui de continutul informational al lectiei; e) favorizeaza comunicarea interpersonala, deoarece permite un transfer simplu de cunostinte intre diverse niveluri si planuri gnoseologice; f) are valoare euristica, deoarece constituie un mijloc adecvat de stirnire a curiozitatii si a dorintei de a gindi. Sunt mai multe criterii de clarificare a intrebarilor: 1) in raport cu obiectivele, se deosebesc urmatoarele tipuri de intrebari: a) intrebari cu functie de reproducere a cunostintelor; b) intrebari prin care stimulam gindirea; c) intrebari cu functie de fixare si sistematizare; d) intrebari de aplicare; e) intrebari de evaluare; f) intrebari de trezie a unor stari afective; (Ioan Comanescu, 2003, pag. 233, 234) 2) Dupa mijloacele gramaticale prin care se introduc, se poate prezenta sintetic in urmatorul tabel: Nr. Crt. Expresiile gramaticale prin care se introduc Natura intrebarii 1. "ce este?", "ce ati vazut?" reproductiv mnemotehnica 2. "care este?", "care sunt?" "ce?", "cine?", "cind?" reproductiv cognitive 3. "de ce?", "pentru ce?" productiv cognitive 4. "din ce cauza?" de determinare 5. "in ce scop?" de finalitate 6. "daca...atunci" Relationale 7. "ce asemanari...deosebiri?" de comparare 8. "unde?", "cind?" ordonare (in spatiu, timp) 9. "ce este aceasta?" de clasificare 10. "care este parerea dvs?" de atitudine 11. "cum se pot combina?" de sinteza 12. "cit?" intrebari ce implica numaratoarea (Constantin Strunga, 1995, pag. 152) 3) Dupa adresabilitate, adica dupa directia itemului, cine pune intrebarea si cine raspunde: a) intrebarile puse de profesori elevilor, frecvente in invatamintul traditional, indeosebi in activitatile de ascultare; b) intrebarile puse de elevi profesorilor, prin care se poate asigura trecerea la un invatamint modern; c) intrebarile puse de unii elevi altor elevi; d) auto-intrebarile elevilor, care reprezinta, de fapt, interiorizarea dialogului. 4) in functie de strategia prin care se adreseaza profesorul elevilor, avem urmatoarele tiprui de intrebari: a) intrebari frontale sau intrebari tip concurs, cu un anumit grad de dificultate, adresate intregii clase, care este asemanata cu un "front"; b) intrebari directe, de regula mai usoare, adresate unui elev, nu intotdeauna dintre cei bine pregatiti; c) intrebarile releu, adica intrebarile primite de la un elev si adresate altui elev; d) intrebarile de revenire, cind intrebarea se pune intr-un anumit moment al lectiei, si se raspunde mai tirziu, atunci cind considera profesorul de cuviinta. Ioan Comanescu delimiteaza o serie de cerinte privind formularea intrebarilor: a) intrebarea trebuie sa fie precisa, adica sa cuprinda punctul de vedere din care se doreste raspunsul; b) intrebarea trebuie sa fie scurta, concisa si sa respecte proprietatea termenilor; c) intrebarea trebuie sa fie corect exprimata din punct de vedere gramatical; d) intrebarea trebuie sa fie accesibila, inteleasa de toti elevii, evitindu-se un limbaj pretentios si eventual explicindu-se in detaliu cuvintele noi introduse; e) sa se evite utilizarea in exces a intrebarilor cu raspunsuri la alegere si a intrebarilor de tipul "da-nu"; f) intrebarea trebuie sa fie corecta din punct de vedere stiintific. Ioan Comanescu semnalizeaza in acest sens ca la examenul de capacitate din 2000, in intrebarile trimise de minister, s-a facut confuzia intre schitele "Vizita" si D-l Goe" de I.L.Caragiale. g) intrebarea sa nu sugereze sau sa cuprinda raspunsul. Dupa adresarea unei intrebari se recomanda sa acordam suficient timp de gindire, iar daca elevii intimpina greutati in formularea raspunsurilor, este bine ca profesorul sa intervina cu intrebari ajutatoare, suplimentare, formulate cu rabdare si bunavointa, deoarece orice graba a profesorilor ii poate bloca pe elevii sensibili. Raspunsul elevilor trebuie sa fie precis si, pe cit este posibil, corect din punct de vedere gramatical. Raspunsul trebuie sa fie dat in mod independent, fara sa fie ajutat de catre colegi prin suflat. Acelasi autor apreciaza ca "raspunsul trebuie sa fie dat de elev cu o voce potrivita ca intensitate, pentru a putea fi auzit de toti elevi din clasa. Trebuie sa se evite raspunsurile date in soapta ("la ureche"), ca si cele date pe un ton exagerat ca intensitate. Acestea din urma sunt caracteristice pentru elevii din clasele primare. Vorbirea pe un ton ridicat (atit a profesorilor, cit si a elevilor) oboseste si scade atentia. (Ioan Comanescu, 2003, pag.240). Termeni-cheie: conversatie, dialog, metoda interogativa, procedeu socratic, intrebare, functiile intrebarilor, criterii de clasificare a intrebarilor, clasificarea intrebarilor in raport cu obiectivele urmarite de profesori, dupa mijloacele gramaticale prin care se introduc, dupa adresabilitate, in functie de strategia prin care se adreseaza profesorul elevilor cerinte privind formularea intrebarilor didactice. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista cu definitii ale conversatiei, dialogului si metodelor interogative, din literatura romina de specialitate. 2. Formulati zece tipuri diferite de intrebari din domeniul disciplinei pe care o predati sau urmeaza sa o predati si ierarhizati-le in functie de gradul lor de dificultate, incepind cu intrebarile mai grele. 3. intocmiti un tabel cu doua coloane, in prima coloana trecind mijlocul gramatical prin care se introduce intrebarea, iar in a doua coloana, exemplul de intrebare si, eventual, categoria in care se integreaza. 4. intocmiti un tabel cu intrebari prin care se poate stimula gindirea elevilor la disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 5. Dati exemple de intrebari corecte si incorecte din punct de vedere logic si gramatical. 4.1.3. Problematizarea Prin problematizare intelegem o metoda de instruire prin care stimulam curiozitatea elevilor, capacitatea lor de a solutiona contradictii sau stari conflictuale intre cunostintele predate. Miron Ionescu sustine ca problematizarea nu este atit o metoda didactica, ci un principiu metodologic prin care profesorul ii stimuleaza pe elevi sa rezolve probleme. Prin problema se intelege o situatie cognitiva, contradictorie, care este traita psihologic ca o situatie paradoxala intre ceea ce stim si ceea ce ni se cere. Cele mai cunoscute sunt problemele de matematica, prin care se prezinta elevilor anumite date si reguli si se solicita rezultatele si datele, cerindu-se elevilor sa descopere regulile. Miron Ionescu si Musata Bocos apreciaza ca situatia-problema, ca metoda de instruire, presupune urmatoarele elemente: 1) continuturile abordate sa trezeasca o stare de surpriza, de mirare sau de uimire; 2) in sistemul cognitiv al subiectului cunoscator sa existe anumite lacune, adica sa apara o contradictie intre ceea ce stie si ceea ce i se cere sau i se comunica; 3) elevul sa doreasca intens rezolvarea contradictiei in care este pus; 4) activitatea in care se antreneaza elevul sa aiba "drept scop inlaturarea zonei de incertitudine, de necunoscut si descoperirea unor cunostinte sau procedee de actiune" (M.Ionescu. Musata Bocos, 2001, pag. 131). Situatia-problema este caracterizata in literatura de specialitate prin urmatoarele atribute: a) P'Obiron: "cind un subiect se gaseste in fata unei situatii si cind echipamentul de raspunsuri instinctive sau dobindite de care dispune nu-i permite de a-i da de capat, aceasta situatie este o problema"; b) S.L.Rubinstein: numim problematica acea situatie "in care exista ceva implicit cuprins in ea, pe care acesta il presupune, dar care nu este determinat, cunoscut, nu este dat in mod explicit, ci doar sugerat prin relatia sa cu ceea ce este dat in situatie"; c) W.Okon: pentru a fi problematice, "situatiile date trebuie sa contina una sau mai multe dificultati pe care elevii nu le pot depasi fara o experienta anterioara, dar care este necesar sa fie completata si restructurata"; d) E.Constantinescu: "esenta problematizarii consta in situatia conflictuala care apare intre necesitatea rezolvarii unei probleme si experienta elevului, nesatisfacatoare sub acest aspect si care nu-i permite de aceea sa gaseasca solutia". (C.Strunga, Emil Surdu, Mironica Corici, 2001, pag.39) Elena Istrate deosebeste tipurile de situatii problema in functie de sarcinile elevilor, ceea ce li se solicita acestora: 1.) sa aplice cunostintele, deprinderile, capacitatile anterior formate in conditii noi, necunoscute; 2.) sa aleaga dintr-un ansamblu de date numai pe acelea care sunt necesare in rezolvarea situatiei; 3.) sa rezolve o situatie in care apare o contradictie (controversa) intre rezolvarea teoretica cunoscuta si inaplicabilitatea practica a acesteia; 4.) sa rezolve dezacordul intre cunostintele insuficiente si explicatia stiintifica; 5.) sa sesizeze dinamica unor procese, fenomene cu aspect relativ static; 6.) sa sesizeze inadvertentele dintre conceptiile si mentalitatile vechi, traditionale si cele noi; 7.) sa sesizeze nepotrivirile dintre aspectele teoretice abstracte si cele practice empirice; 8.) sa sesizeze contradictii intre doua sau mai multe teorii sau puncte de vedere; 9.) sa analizeze probabilitatea unor ipoteze aflate in raporturi de contradictie sau contrarietate. P.Goguelin sustine ca problematizarea si procesul solutionarii unei probleme presupune parcurgerea urmatoarelor momente: a) descrierea punctului de plecare, evidentierea contradictiei dintre informatiile pe care le avem si rezultatul la care trebuie sa ajungem; b) organizarea informatiei, identificarea unor posibile solutionari; c) transformarea logica a informatiei in vederea identificarii solutiei; d) decizia pentru o prima solutie considerata ca fiind corecta; e) verificarea solutiei; f) decizia pentru o noua solutie daca prima se dovedeste incorecta etc. Miron Ionescu si Musata Bocos sustin ca pentru rezolvarea situatiei lor problema, elevii trebuie sa parcurga urmatoarele momente: a) descrierea de catre profesor a situatiei-problema; b) perceperea problemei si constientizarea existentei unor contradictii; c) stimularea dorintei elevilor de a rezolva situatia-problema; d) studierea aprofundata prin construirea unor solutii posibile; e) alegerea unei solutii si validarea ei; f) obtinerea rezultatului final si evaluarea acestuia. Termeni-cheie: problema, situatie-problema, tipuri de situatii problema , momente ale procesului de solutionare a unei probleme. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista de definitii ale problemei, situtiei-problema si problematizarii din literatura de specialitate. 2. Dati exemplul unei situatii-problema din domeniul disciplinei pe care o predati sau pe care urmeaza sa o predati. 3. Precizati momentele pe care trebuie sa le parcurga elevii pentru a rezolva o problema. Exemplificati. 4.1.4. Demonstrarea Prin metoda demonstrarii intelegem o serie de tehnici utilizate in cadrul lectiilor, prin care profesorii prezinta anumite lucruri, procese si fenomene din lumea reala sau a substitutelor acestora. Esenta demonstrarii consta in aceea ca face posibila conlucrarea dintre cele doua sisteme de semnalizare, adica permite o corelare intre ceea ce vedem si ceea ce intelegem cu ajutorul cuvintelor. Termenul de demonstrare, provine de la verbul latinesc "demonstra, demonstrare", ca inseamna "a arata, a dovedi". Ioan Comanescu sustine ca demonstrarea, in primul ei sens, e ceruta de principiul intuitiei, deoarece cunoasterea senzoriala este prima treapta a cunoasterii, pe care trebuie sa ne bazam pe tot parcursul procesului de invatare. in loc de demonstratie, Reni Hubert prefera sa utilizeze sintagma de metode didactice intuitive. in literatura de specialitate romineasca s-a atras atentia ca demonstrarea pedagogica se deosebeste de demonstratia matematica sau de cea logica, asa cum acesta din urma se deosebeste de demonstrarea sportiva sau de cea politica, "demonstratia logica inseamna deductie, structura de argumentare, in timp ce demonstrarea didactica se refera la tehnica prin care profesorul indica nemijlocit anumite obiecte si fenomene. Daca demonstratia logica traseaza un drum rational, mijlocit prin notiuni, judecati si rationamente, demonstrarea pedagogica se reduce la relevarea adevarului prin aratarea lui" (C.Strunga, 1995, pag. 195). Demonstrarea didactica indeplineste functii deosebit de importante in procesul de invatamint: a) perceperea mai clara a lucrurilor si fenomenelor; b) stimularea reprezentarilor, a imaginatiei si a creativitatii; c) formarea notiunilor stiintifice prin impulsionarea operatiilor logice; d) facilitarea intelegerii relatiilor dintre fenomene; e) stabilirea unei legaturi adecvate intre reprezentasi si notiuni; f) facilitarea formarii convingerilor stiintifice. Pentru J.A.Comenius, intuitia reprezenta "regula de aur a pedagogiei". El recomanda ca toate cunostintele sa se raporteze la lucruri, astfel incit sa se stimuleze la maximum perceptia si reprezentarea. "inceputul cunoasterii trebuie sa plece de la simturi, pentru ca nimic nu se gaseste in intelectul nostru care sa nu fi fost mai intii in simturi" (J.A.Comenius, 1971, pag. 279). Adevarurile fundamentale ale oricaror stiinte din care se constituie activitatea de cunoastere, sustine John Stuart Mill, se intemeiaza pe perceptii si reprezentari; "aceste adevaruri pot fi dovedite facindu-se sa se vada si sa se pipaie faptul ca un numar dat de obiecte, de exemplu, zece bile, separat si aranjate diferit, pot oferi simturilor noastre toate grupele de numere a caror suma este egala cu zece" (J.S.Mill, 1946, apud Hans Aebli, 1973, pag.14). Ioan Comanescu sustine ca in functie de materialul folosit se pot deosebi urmatoarele forme de demonstrare: a) demonstrarea obiectelor si fenomenelor naturale, care presupune observarea acestora de catre elevi sub indrumarea profesorului; b) demonstrarea cu ajutorul substitutelor, obiectelor si fenomenelor prin folosirea unui material didactic confectionat in volum: mulaje, machete, modele. Aceste materiale prezinta in chip simplificat obiectele naturale, astfel incit acestea sa devina accesibile observatiei elevilor. Unul dintre aparatele didactice utilizate frecvent mai ales la disciplinele tehnice este macheta, un material demonstrativ care reproduce si infatiseaza masini, aparate, mecanisme, constructii etc. sau parti din acestea in dimensiuni marite sau micsorate, prin studiul carora elevii obtin cu mai multa usurinta informatiile solicitate. c) demonstratia pe tabla, cu ajutorul planselor, schemelor si diagrama lor. Cea mai simpla forma a demonstrarii o constituie desenul pe tabla, cum ar fi acela al graficului-ciorchine, precum in figura de mai jos: (Ioan Comanescu, 2003, pag. 257) Termeni-cheie: demonstrare, demonstrare didactica, demosntrare matematica, demonstrare sportiva, intuitie, mijloace de invatamint, substitute ale obiectelor si fenomenelor, mulaje, machete. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista de definitii ale demonstrarii din literatura de specialitate romina si straina. 2. Dati exemple de utilizarea demonstrarii in disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 3. Dati exemple de mulaje sau machete utilizate in invatamintul preuniversitar. 4. Dati exemplu de demonstrari ale obiectelor si fenomenelor naturale. 5. Enumerati cele mai importante functii ale demonstrarii didactice. 4.1.5. Exercitiul Asa cum demonstrarea se afla in centrul metodelor bazate pe contactul cu realitatea, exercitiul isi conserva privilegiul de a ocupa prima pozitie printre metodele bazate pe actiune. Definit de obicei ca o tehnica sau procedeu prin care se asigura durabilitatea rezultatelor invatarii, Horst Schaub si Karl G. Zenke arata ca exercitiul consta in repetarea sistematica a unor procese cognitive, "in scopul desavirsirii priceperilor, al automatizarii deprinderilor, al accelerarii operatiilor de gindire, al imbunatatirii miscarilor corpului" (Schaub, Horst si Zenke, Karl, 2001, pag. 104). in literatura noastra de specialitate, cea mai cunoscuta definitie a exercitiului apartine lui Ioan Cerghit, dupa care acesta ar reprezenta unul dintre procedeele bazate pe actiune, care "presupune efectuarea constienta si repetata a unor operatii si actiuni, in esenta mintale sau motrice, in vederea realizarii unor multiple scopuri" (Cerghit Ioan, 1976, pag. 144). Victor Tircovnicu si Vasile Popeanga scot si mai mult in evidenta specificul acestei metode actionale, precizind ca exercitiul nu este altceva decit "executarea rapida si constienta a unor actiuni, pina cind acestea devin priceperi sau deprinderi" (Tircovnicu, Victor; Popeanga, Vasile, 1972). Din analiza acestor definitii putem conchide ca exercitiul implica urmatoarele caracteristici: se refera la comportamentul elevilor, adica la diverse actiuni si activitati pe care le intreprinde acesta; se desfasoara in virtutea unor obiective operationale propuse initial de cadrul didactic sau de catre managerul programului educativ; presupune repetare si monitorizare; se finalizeaza prin deprinderi, aptitudini si dexteritati. Dupa Ioan Comanescu, exercitiul trebuie inteles in raport cu activitatile pe care va urma sa le indeplineasca viitorul absolvent al unei institutii de invatamint; "exista achizitii si performante, in plan intelectual, moral, estetic, fizic si practic, care nu pot fi dobindite decit prin repetarea, in timp indelungat, cu tenacitate, a anumitor activitati". (Ioan Comanescu, 2003, pag. 263). Se apreciaza ca toate programele educative si toate disciplinele presupun exercitii didactice si ca formarea unor abilitati necesita, de multe ori, un numar mare de exercitii "ibung nacht den Meister" (Exercitiul il face pe maestru). Asa cum am prezentat pe larg intr-o alta lucrare (Florica Ortan, 2004, pag. 199-200), atunci cind definim exercitiul ca o metoda operationala, aducem in prim-plan elementele ei kinestezice: "intr-adevar, exercitiile presupun repetari ale unei actiuni finalizate prin deprinderi. Daca de cele mai multe ori invatarea inseamna trecerea de la senzorial spre rational, exercitiul are un traseu invers, mai intii se explica in mod constient operatiile pe care trebuie sa le executam, se prezinta un model de executie corecta, apoi suntem invitati sa repetam acest model, pina cind ajungem si noi la o executie corecta sau ne formam o anumita dexteritate" (ib). Relevind locul central al exercitiului in activitatile didactice, Ioan Cerghit mentioneaza urmatoarele functii ale acestuia: > ii ajuta pe elevi sa-si formeze notiuni, reguli, principii si teorii; > permite formarea unor noi priceperi si deprinderi; > contribuie la dezvoltarea unor operatii mintale; > faciliteaza aplicarea unor reguli la situatii relativ noi; > stimuleaza dezvoltarea unor capacitati si aptitudini intelectuale si fizice; > stimuleaza capacitatile creative, originalitatea si spiritul de independenta si initiativa; > serveste la consolidarea cunostintelor si deprinderilor insusite, maximalizeaza sansele pastrarii lor in memorie; > constituie una din conditiile de prevenire a uitarii si de evitare a tendintelor de interferenta, care pot provoca confuzii; > faciliteaza capacitatea de transfer a cunostintelor; > estimeaza gradul de operationalitate al cunostintelor si deprinderilor; > permite invingerea rezistentei rezultate din deprinderile anterioare incorecte sau daunatoare (Ioan Cerghit, 1976, pag. 144). Problematica managementului exercitiului interfereaza cu capitolul formarii deprinderilor din psihologie. Pentru a se forma o deprindere, trebuie parcurse urmatoarele etape: * demonstrarea activitatii optime de catre un profesor sau institutor; * momentul analitic, activitatea demonstrata este fragmentata in cit mai multe operatii simple; * executarea de catre elev, a tuturor miscarilor simple; * familiarizarea elevului cu elementele actiunii; * organizarea si sistematizarea deprinderii prin legarea elementelor simple in perechi si apoi in structuri tot mai complexe; * legarea tuturor componentelor si executarea de catre elev a intregii activitati, sub supravegherea profesorului si cu ajutorul acestuia; * tentativa elevului de a realiza de sine statator intreaga activitate, fara sa mai fie ajutat; * perfectionarea si desavirsirea deprinderii sub aspectul corectitudinii (reducerea permanenta a numarului de greseli) si sub aspectul vitezei executiei; * transformarea deprinderii intr-o abilitate; * integrarea abilitatii intr-o activitate complexa, de genul priceperilor care pot fructifica in plan practic informatii stiintifice; * integrarea abilitatilor intr-o activitate profesionala sau social-culturala complexa. Ioan Comanescu precizeaza conditiile exercitiilor didactice, observind ca acestea nu sunt simple repetari ale unei activitati. Exercitiul se deosebeste de repetare prin faptul ca presupune cunoasterea scopului activitatii: "initial formarea oricarei deprinderi necesita un efort constient si sistematic. Orice deprindere a fost la inceput o actiune constienta. Automatizarea nu se opune si nu exclude prezenta momentelor constiente in insusirea si actualizarea deprinderii, ci o implica" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 267). O alta conditie importanta pentru reusita exercitiilor este cunoasterea greselilor savirsite si a rezultatelor fiecarui exercitiu. S-a constatat experimental ca optimizarea efectuarii exercitiilor se poate realiza numai in conditiile in care elevul primeste semnale corecte asupra exercitiilor pe care le-a savirsit. Cea de-a treia conditie a exercitiilor didactice mentionate de Ioan Comanescu se refera la aprecierea justa a rezultatelor, in sensul ca elevul poate progresa numai in cazul in care este constient ca a efectuat corect exercitiul solicitat. Se recomanda, de asemenea, ca exercitiile necesare formarii unei deprinderi sa fie organizate judicios, asigurindu-se o continuitate adecvata. Apare, in acest context, riscul ca elevilor sa li se solicite eforturi care depasesc posibilitatile lor intelectuale, ceea ce Dembo numeste bariera de sens: "subiectul incearca sa-si atinga sarcina, face eforturi in repetate rinduri, dar obstacolul e mare si nu-l poate depasi. Obstacolul dintre subiect si sarcina de indeplinit, este, in opinia lui Dembo, o bariera interna" (idem, pag. 268). Ultimele conditii ale reusitei exercitiilor didactice se refera la esalonarea si varietatea lor. S-a constatat ca exercitiile esalonate sunt mai productive decit cele concentrate intr-o durata scurta de timp. Pentru a invata o poezie, in timpul aceleasi zile avem nevoie de circa doua ori mai multe exercitii decit atunci cind o invatam esalonat, pe parcursul intregii saptamini. in literatura de specialitate intilnim numeroase incercari de clasificare a exercitiilor. Dupa functiile indeplinite, se deosebesc exercitiile introductive, de baza, de creatie, reproductive, de operationalizare, de dezvoltare, aplicative, extensive etc. Dupa gradul de constientizare, avem, la un pol, exercitiile spontane, iar la celalalt pol, exercitiile organizate sistematic, de tip scolar. in functie de criterii psihosociale, se deosebesc exercitii individuale, de echipa, frontale etc. Alti specialisti utilizeaza criterii psihologice, deosebind astfel exercitii psihomotorii, cognitive, afective, de percepere si reprezentative, de imaginatie, memorie, sau chiar criterii logice, in functie de care deosebesc exercitiile de comparare, analiza, generalizare, abstractizare" etc. (Constantin Strunga, 1995, pag. 158-159). S-a remarcat, de nenumarate ori, ponderea mare a exercitiilor in activitatile scolare, ceea ce induce, inevitabil, monotonie si plictiseala. Sa nu uitam, insa, ca deprinderile joaca un rol important in toate manifestarile vietii si ca ele "dau omului posibilitatea de a savirsi, cu exactitate si economie de timp, diferite actiuni, fara efort, eliberind constiinta de controlul permanent al acestor actiuni, energia si timpul omului putind fi astfel folosite in favoarea rezolvarii unor probleme mai complexe. Astfel, pentru un stiutor de carte, activitatea cititului sau a scrisului decurge "parca, de la sine, fara a mai necesita un control constient" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 270). Termeni-cheie: exercitiu, functii, criterii de clasificare, deprindere, demonstrarea exercitiului, etapa pregatitoare, momentul analitic, executarea intregii activitati, perfectionarea deprinderii, integrarea abilitatilor. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista cu teme de exercitii din disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 2. Precizati tipul exercitiilor alese. 3. Precizati deprinderile si abilitatile pe care intentionati sa le formati prin exercitiile pe care le-ati propus. 4. intocmiti protocolul unui exercitiu precizind etapele pe care trebuie sa le parcurga elevii pentru a-si forma abilitatea propusa. 4.1.6. Jocul Jocul se poate defini ca o metoda de simulare, ca un fel de pregatire a unei viitoare activitati reale. Din acest punct de vedere, intreaga activitate educativa pare a fi un "joc", in vederea pregatirii tinerilor pentru integrarea sociala si profesionala. in afara sensului larg, metaforic, jocul are si un sens restrins, de stimulare sistematica a libertatii elevilor. Schaub si Zenke inteleg, in acest sens, prin joc, o activitate spontana, "independenta, motivata intrinsec, insotita de placere si fantezie, care se desfasoara dupa anumite reguli" (Schaub, Zenke, 2001, pag. 159). Jocul se caracterizeaza printr-o serie de functii si caracteristici. S-a aratat, de mai multe ori, ca activitatile educative de tipul jocurilor sunt cele care se desfasoara fara constringeri si se structureaza in functie de preferintele elevilor, stimulind fantezia si creativitatea. Multe dintre jocuri stimuleaza dezvoltarea psihologica, atit activitatea cognitiva, dar mai ales cea psihomotorie, precum si deprinderile de relationare interpersonala. Desi multe jocuri sunt drenate de anumite scopuri, totusi, acesta din urma nu este rigid, ci se poate modifica o data cu desfasurarea jocului, finalul lui fiind imprevizibil, "are loc aici si acum, prezentind o dinamica permanenta, intre incordare si relaxare" (ibidem). Desi, de obicei, jocurile izvorasc din preferintele copiilor si tinerilor si, in consecinta, rolul principal este de a produce placere si satisfactie, unele reguli, fara de care aceste jocuri nu se pot structura, genereaza esec si teama, anxietate si dezamagire. Jocurile pot fi clasificate in functie de scopurile si obiectivele urmarite, mijloacele antrenate, numarul de participanti etc., dar criteriul cel mai important pare a fi acela al virstei. Daca in primii ani de viata, principalul mobil al jocului este placerea permitind formarea unor aptitudini cognitive si fizice, in perioada prescolara se impun jocurile de constructie, precum si cele simbolice. in scoala primara, jocurile spontane se inlocuiesc cu jocurile care se desfasoara pe baza de reguli, cum sunt, de regula, jocurile sportive. Jocurile didactice accentueaza functia lor de asimilare a realului, fiind considerate astfel metode active de educatie. De multe ori, prin jocurile didactice se realizeaza o tranzitie pe care elevii nici nu o percep, intre aspectele distractive si cele de instructie, acestea din urma capatind o pondere din ce in ce mai mare. Jocurile didactice pot fi clasificate si ele dupa mai multe criterii, cum ar fi: obiectivele urmarite, materialul folosit, disciplina sau aria curriculara la care se raporteaza etc. in functie de primul criteriu, Ioan Cerghit enumera urmatoarele tipuri de jocuri: de cunoastere a mediului inconjurator, de dezvoltare a vorbirii, jocuri aritmetice, muzicale, de orientare, de sensibilitate, aplicative, jocuri de miscare etc. Dupa materialul folosit, avem, alaturi de jocurile orale, jocurile cu intrebari, jocurile cu ghicitori si jocurile cu materiale, activitati ludice in care se folosesc diverse jucarii. Ioan Comanescu imparte jocurile didactice in functie de disciplina la care se raporteaza. in aceasta clasificare, pe primul loc apar jocurile din domeniul matematicii, un fel de exercitii care se doresc a fi relativ simple, avind un caracter pronuntat recreativ realizat prin diverse procedee, cum ar fi acela al simetriei. in domeniul limbii romine, repertoriul jocurilor este si mai diferentiat, din cauza numarului mare de cuvinte si a numeroaselor forme pe care le pot lua acestea. Sunt preferate de elevi jocurile din domeniul geografiei, istoriei si culturii civice. Unul dintre aceste jocuri, puzzle, consta in utilizarea unor cartoane de diferite dimensiuni, pe care se afla desenat conturul Rominiei, elevii urmind sa aseze orasele mai importante, fluviile, formele de relief etc. Acelasi autor mentioneaza jocuri care pot fi utilizate la mai multe discipline, cum sunt: cuburile, calamburul, paradoxul, precum si jocurile de perspicacitate, atentie si rapiditate. Calamburul, de exemplu, este un joc de cuvinte prin care se trece de la un cuvint la altul pe baza unei anumite reguli, "prin calambur se manifesta unul dintre atributele esentiale ale omului, dimensiunea sa ludica". Henri Wald aprecia in acest context calamburul ca unul din "principalele mijloace lingvistice, prin care poate fi inlocuita o agresiune reala cu una ideala, caci calamburul este, in primul rind, expresia spiritului critic. El ia in deridere unul din cele doua intelesuri, in numele celuilalt. Cu un minim de mijloace fonetice - omonofia - calamburul obtine un efect semantic maxim: scurtcircuitarea a doua sensuri opuse" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 307). S.Cioculescu ne da exemplul calamburului lui L.Blaga, care spunea despre scriitorul I.U.Soricu ca din "Faust, Soricu a tradus numai soricul". Paradoxul, alaturi de calambur, se prezinta ca un enunt contradictoriu si din aceasta cauza insolubil. Uneori paradoxurile sunt numai aparente, astfel, paradoxul din Biblie "cine-si va pastra viata, o va pierde", ascunde invatatura ca lepadarea sine consta in negarea a ceea ce este rau in om, a firii pacatoase. Ea oglindeste afirmarea de sine, spiritualizarea si mintuirea omului, pierderea vietii nu vine in contradictie cu pastrarea vietii, deoarece se pierde, ceea ce este efemer, trebuie si se cistiga, viata cea adevarata, spirituala" (Ioan Comanescu, 2003, pagina 308). Dintre jocurile didactice se impun tot mai mult jocurile de rol (role playning), definite ca metode active de instruire, bazate pe simularea unor functii sau a unor statusuri. in cadrul unor asemenea jocuri de rol, asa cum se organizeaza acestea in scoala, elevii sunt invitati sa devina actori ai vietii sociale, adica sa se comporte ca ingineri, aviatori, medici etc. Astfel de jocuri de rol se pot practica inca din invatamintul prescolar, pot fi dramatizate nu numai piese de teatru, filme, romane, dar si lucrari literare de mai mici dimensiuni, precum poemele si poeziile (Scrisoarea III de Mihai Eminescu), evenimente istorice, diverse scene ale vietii sociale, economice si culturale. Profesorii cu experienta au constatat deseori tendinta elevilor, mai ales a baietilor, de a-si asuma usor roluri istorice, de personaje marcante ale luptei pentru dreptate si libertate. Ei au astfel posibilitatea sa-si manifeste sentimentele, sa-si modeleze comportamentul in conformitate cu anumite norme si valori. Alaturi de jocul de rol, se foloseste frecvent in invatamintul preuniversitar, si mai ales in invatamintul primar, citirea pe roluri, utilizindu-se textele din manuale sau din lucrari destinate special unor asemenea exercitii. Ioan Comanescu sustine ca citirea pe roluri presupune parcurgerea a trei etape, prima dintre ele fiind aceea de pregatire, care se reduce la distribuirea rolului, ci implica si anumite indicatii privind interpretarea si lectura. Citirea propriu-zisa, cea de-a doua etapa, se poate realiza integral sau pe fragmente, de multe ori solicitindu-se repetarea ei. Intervine in acest caz si ultima etapa, aceea a analizei critice a modului de interpretare, de unde tentativa de a perfectiona in anumite limite citirea rolului si interpretarea sa de catre elevi. in analiza interpretarii rolului se poate pune accentul pe corectitudinea citirii, pe intonatie, dar si pe aspectele estetice, cum ar fi mimica si miscarile elevului care interpreteaza. Jocul este utilizat nu numai in scoala traditionala, ci si in invatamintul pentru adulti. Metoda jocului de rol a fost experimentata cu succes in scolile moderne de management si afaceri. (Universitatea Harvard, Institutul Carnegie). S-au elaborat astfel jocuri decizionale (management games), prin care se formeaza aptitudinile viitorilor directori de ferma. Studentii sunt pusi in situatii reale si imaginare si invitati sa proceseze, intr-un timp limitat, anumite seturi de informatii si sa ia decizii. Dupa modelul acestor jocuri manageriale, se pot imagina diverse jocuri pentru deciziile educative recomandabile pentru viitorii directori de scoala. Mai mult chiar, Ioan Jinga sustine, ca orice profesor trebuie sa participe la astfel de jocuri, deoarece va interpreta oricum un rol in astfel de situatii si ca nimic nu este mai util "decit formarea prin metoda jocurilor de rol, pentru a face fata unor asemenea situatii" (Ioan Jinga, 2001, pag. 285). Pedagogul romin sustine ca astfel de jocuri de management educational cuprind urmatoarele elemente: k) titlul - care trebuie sa fie bine ales, sa trezeasca suficient interesul viitorilor manageri si profesori; l) situatia problematica - prezentata cit mai explicit, evidentierea controlului dintre norme si situatia de fapt etc; m) rolurile individuale - instructiunile minime privind statutul functiilor respective, atributiile si responsabilitatile lor, anumite elemente comportamentale, inclusiv "sugestii secrete privind relatiile interpersonale cu ceilalti participanti implicati in situatia problematica"; n) sarcina de invatare colectiva - stimularea activitatii reale, de exemplu a sedintei consiliului profesoral; precizarea regulamentelor si principiilor morale in care urmeaza sa se desfasoare sedinta etc. Dupa acelasi autor, activitatea respectiva ar urma sa parcurga urmatoarele cinci faze: a) prezentarea situatiei problematice tuturor participantilor urmata de un scurt comentariu al organizatorului; b) distribuirea rolurilor, care pot fi alese de catre participanti, sugerate de catre organizator sau chiar impuse, in cazul cind un astfel de joc de rol constituie o proba de evaluare pentru viitorii manageri; c) studiul individual al situatiei si al produsului de interpretare al rolului utilizindu-se eventual indreptare si materiale ajutatoare; d) simularea propriu-zisa a activitatii de solutionare a situatiei problematice, la care se recomanda sa nu participe direct organizatorul, care sa se multumeasca numai cu statutul de observator, chiar si atunci cind participantii la joc nu interpreteaza corect rolurile sau se produc diverse neconcordante; e) evaluarea rezultatelor, cind activitatea organizatorului trece pe primul plan, acesta analizind critic modul de desfasurare al jocului, greselile comune intregii echipe, evidentiaza unii participanti, dar si indica unele deficiente in comportamentul participantilor. O categorie aparte de simulari didactice sunt jocurile de cooperare, initiate cu mai bine de o suta de ani in urma, cind a fost publicata cartea lui Gustave Le Bon, despre "psihologia multimilor". O serie de cercetatori americani, dintre care s-au remarcat Lewin si Festinger, au experimentat astfel de jocuri, din care a reiesit importanta comunicarii si adoptarii unui stil democratic de catre profesori, manageri si lideri social-politici. Sunt mentionate in acest context si tehnicile de grup, de genul colectivelor de munca intelectuala, cum ar fi: a) grupurile de reflectie, care se limiteaza numai la procesarea informatiei, interpretarea ei in directia formularii unei ipoteze cu valoare de variante decizionale; b) grupuri de decizie, adica hotaririle luate in comun pe baza principiului inter-invatarii si interactivitatii in conformitate cu "fenomenul descoperit de Lewin, in 1940, conform caruia deciziile luate impreuna tind sa se fixeze mai rapid afectind chiar si comportamentele individuale (idem, pag. 286); c) grupul de rezolvare a problemelor sa solutioneze implicatiile negative, ale "efectului Lewin" si indeosebi blocarea gindirii critice si a spontaneitatii; d) grupul de autoinstruire, care consta in formarea de colective mici, de catre 2-3 studenti, tinindu-se seama de preferinte lor si de capacitatea lor de a colabora. Metoda este recomandata indeosebi pentru organizarea studiului in clasa sau chiar pentru rezolvarea anumitor teme acasa sau pentru pregatirea speciala in vederea participarii la anumite concursuri scolare; e) T-Group (grupul de antrenament) descoperit tot de Lewin in 1945, desi aceasta metoda a fost criticata indeosebi pentru duritatea experimentului, in urma introducerii unor persoane fragile psihic in grupuri puternic coezive, condamnindu-l pe primul, la situatia penibila de "tap ispasitor". Corectivele care s-au adus pe parcurs acestei metode o fac eficienta, cel putin ca tehnica utilizata de diriginti sau de consilierii scolari pentru "disciplinarea prin colectiv" a unor elevi certati cu regulamentul scolar. Termeni-cheie: joc, functii, clasificare, metode stimulative, joc didactic, joc de rol, calambur, paradox, citirea pe roluri, elementele jocului de rol, etapele jocului de rol, tehnici de grup. Sarcini didactice: 1. intocmiti o lista de jocuri pe care le puteti folosi la disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 2. intocmiti o lista de jocuri de rol pe care le puteti utiliza in disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 3. Dati un exemplu de calambur potrivit disciplinelor pe care le predati sau urmeaza sa le predati. 4. Precizati tipurile jocurilor pe care le-ati propus. 5. intocmiti un protocol in care sa precizati etapele pe care urmeaza sa le parcurgeti atunci cind veti utiliza jocul in clasa. 4.1.7.Metode de stimulare a creativitatii Desi este cunoscuta mai mult ca un domeniu si ca o problema a psihologiei moderne, creativitatea este asimilata tot mai mult si de catre stiintele educatiei, mai ales dintr-o perspectiva metodologica. in psihologie, prin creativitate se intelege o personalitate sau o capacitate de a produce obiecte sau idei noi si valoroase. Dintr-un punct de vedere psihosocial mai larg, creativitatea se coreleaza cu eficienta si poate fi inteleasa ca o limita a ei, in sensul ca a fi eficient inseamna a produce mult, cu resurse putine, in timp ce creativitatea reprezinta capacitatea de a produce valoare din foarte putine resurse sau chiar din nimic. Este adevarat insa ca eficienta se refera mai ales la aspectele motivationale, in timp ce creativitatea vizeaza nemijlocit activitatile educative si cele culturale. Daca la inceput creativitatea se referea mai mult la capacitatea exceptionala a unui artist sau a unui om de stiinta, ea tinde sa se extinda spre toate domeniile. Schaub si Zenke sustin in acest context ca "gindirea productiva si divergenta fac parte din priceperile creatoare. Angajamentul emotional, cooperarea sociala, fantezia productiva, realizarea estetica sunt aspecte cognitiv-intelectuale ale actiunii creatoare" (Schaub si Zenke, 2001, pag. 52). Alti specialisti, precum Osborn, sustin ca grupul reprezinta spatiul optim pentru dezvoltarea creativitatii. La polul opus se afla pedagogii si psihologii de formatie psihanalitica, care sustin ca procesul de creativitate este, in fond, un proces de sublimare "prin care in mod inconstient impulsul sexual reprimat (din cauza normelor si presiunilor sociale) este transferat in actiune dezirabila social" (Claudia Hanga, 2003, pag.262). in plan pedagogic, creativitatea se coreleaza cu activitatile scolare, in mod deosebit cu predarea si invatarea. S-au identificat, in acest context, o serie de factori psihologici si educativi de care depinde creativitatea. Factorii psihologici si educativi de care depinde creativitatea: 1. Afectiunea moderata a parintilor; 2. Limitarea constringerii si a factorilor care produc frustrarea; 3. Obisnuirea cu riscul; 4. incurajarea elevilor sa puna intrebari, sa critice; 5. Discutia in contradictoriu; 6. Indicatia profesorului ca se asteapta de la elevi performante; 7. Tratarea elevilor de profesor de la egal la egal; 8. Desfasurarea activitatii intr-o forma deschisa, prieteneasca; 9. Disponibilitatea in afara orelor de curs; 10. Pregatirea interdisciplinara, modul interdisciplinar de a preda. (Constantin Strunga si colaboratorii, 2001, pag. 45) Dupa cum se poate observa din tabelul de mai sus, pedagogii timisoreni sustin ca cei mai multi dintre factorii psihologici si educativi de care depinde creativitatea provin din comportamentul profesorului, strategia didactica pe care o adopta acesta, mai ales anumite metode si procedee, cum ar fi cele derivate din dialog: discretia in contradictoriu si incurajarea elevilor sa puna intrebari si sa critice. Apar insa si factorii care tin de educatia in familie, dintre care cel mai important pare a fi obisnuirea copiilor cu riscul, pe fondul afectiunii moderate a parintilor. Aceiasi specialisti au identificat o serie de factori motivationali ai creativitatii, precum: stimularea materiala, prin organizarea de concursuri dotate cu premii, dar mai ales factori referitori la motivatia intrinseca: sentimentul de incintare si euforie ce insoteste descoperirea, convingerea ca este primul care a descoperit ceva sau numai speranta ca iti ramine numele inscris in istoria stiintei sau macar in paginile unei carti ratacite in biblioteci. Sunt identificati, de asemenea, si numerosi factori intelectuali ai creativitatii. S-a constat deja, experimental, ca aptitudinile creative sunt stimulate de nivelul de cultura si de cunoastere si mai ales de capacitatea de a te exprima usor, eventual de a putea vorbi fluent in mai multe limbi straine. S-a observat, de asemenea, ca in tesatura psihologica, cognitiva, interna a creativitatii se afla factorii discreti precum asociabilitatea, inclinatia de a face comparatii, de a stabili legaturi intre idei si obiecte. Alti autori remarca rolul flexibilitatii, capacitatea subiectului de a-si schimba sensul gindirii in functie de context si, in general, sensibilitatea la probleme si contradictii. Un alt factor important al creativitatii pare a fi ingeniozitatea, adica rezolvarea unor probleme importante intr-un mod neconventional, neasteptat, surprinzindu-i pe cei neinitiati. Problematica psihopedagogica a creativitatii se manifesta prin enumerarea unor principii, tehnici si procedee ale acestei importante capacitati individuale sau in grup. Din perspectiva psihologica a comunicarii, Jean Claude-Abric sustine ca principiile de baza ale creativitatii in grup ar fi: importanta climatului relational si a atitudinii de non-evaluare, necesitatea eterogenitatii grupului si, separat de ea, antrenarea unor structuri omogene, precum si un tip special de animatie. incercind sa identifice diverse principii si tehnici, Jean Claude Abric apreciaza ca "pentru a se dezvolta creativitatea in cadrul grupului presupune un climat cald (relatii socioafective pozitive), spontan (exprimarea cea mai libera cu putinta) si ludic (destinderea si jocul facilitind eliberarea spiritului si patrunderea intr-un univers mai putin marcat de constringerile ratiunii)" (Jean Claude Abric, 2002, pag.119). Din perspectiva didacticii postmoderne, Mihai Stanciu include tehnicile de stimulare a creativitatii, precum: brainstormingul, sinectica, metoda Phillips 66, dezvoltarea panel, debate, ca forme de dezbatere apartinind deci, metodelor interogative. Vom observa, totusi, ca tehnicile interogative clasice se limiteaza de cele mai multe ori la mecanismul intrebarilor si al raspunsurilor, in timp ce tehnicile de stimulare a creativitatii, in mod deosebit brainstormingul si sinectica, presupun, pe linga intrebari, si alte elemente gnoseologice, daca nu chiar si componente psihosociale. Un punct de vedere tot mai ferm sustinut in stiintele educatiei in Rominia ultimilor ani este acela dupa care tehnicile de stimulare a creativitatii sunt metode de interactiune educationala, parte componenta a comunicarii eficiente. Asa cum am aratat in capitolele anterioare, I.O.Pinisoara incearca sa apropie tehnicile de stimulare a creativitatii si rezolvarii de probleme de metodele de dezvoltare directa a abilitatilor de comunicare. Acestea din urma se bazeaza, in fond, pe ascultarea interactiva. I.O.Pinisoara observa ca nu intotdeauna comunicarea didactica este bilaterala si nu de putine ori elevul are tendinta de a adopta o atitudine pasiva, adica numai sa se prefaca sa simuleze ca-l asculta pe profesor. Unele mesaje transmise de profesor sunt incorect receptate si gresit decodificate si invers, anumite mesaje pot fi acceptate de elev, fara ca acestea sa fie transmise verbal catre profesor. Cu alte cuvinte, pot exista "situatii aparent paradoxale, cind, spre exemplu, emitatorul poate sa lipseasca, sau anumite caracteristici esentiale ale acestuia pot fi omise, situatii in care avem de-a face totusi cu un act comunicational" (I.O.Pinisoara, 2003, pag. 141). Comparind ascultarea activa cu cea pasiva, Myers a constat ca prima "verbalizata in discutie produce mai multe schimbari in atitudine, decit ascultarea pasiva (...). Mintea oamenilor nu este o tabla nescrisa, in care emitatorul poate sa scrie ce vrea; ceea ce gindesc oamenii in raspunsul pe care il ofera mesajului este crucial (Myers, 1990, pag. 290). Interpretarea intr-o maniera moderna a relatiei dintre emitator si receptor, cum se manifesta acesta in cadrul comunicarii verbale din clasa a fost studiata de catre Amidon, care a dezvoltat Sistemul Categoriilor de Interactiune Verbala (VICS - Verbal Interaction Vategory System). Dupa cum se poate vedea in tabelul de mai jos, acest sistem cuprinde cinci componente actionale: A. Profesorul initiaza comunicarea: * ofera informatii si opinii; * ofera directii; * pune intrebari inchise; * pune intrebari deschise. B. Raspunsul profesorului: * accepta: - idei; - comportamente; - sentimente. * respinge: - idei; - comportamente; - sentimente. C. Raspunsul elevului/studentului: * raspunde profesorului: - predictibil; - nepredictibil. * raspunde altcuiva. D. Elevul/studentul initiaza comunicarea: * initiaza comunicarea cu profesorul; * initiaza comunicarea cu alt elev/student. E. Altele: * tacere; * confuzie. (Ion-Ovidiu Pinisoara, 2003, pag. 142-143) Dupa cum se poate observa, expunerea profesorului, mai ales comunicarea complexa, apare in mod spontan in clasa, cuprinde nu atit informatii propriu-zise, ci informatii asociate unor elemente gnoseologice si epistemologice. Comunicarea nu inseamna o simpla succesiune de informatii, ci acesta din urma se incadreaza de fapt in anumite directii, unele limitate prin intrebari incluse, alte resurcitate prin intrebari deschise. Profesorul insusi adopta anumite atitudini fata de aceste informatii, pe unele le accepta si pe altele le respinge, pe unele le accepta in plan oficial si constient, dar le respinge in plan subconstient, iar unii studenti pot sa decodifice aceasta atitudine din gesturile discrete ale profesorului. Studentul, la rindul lui poate sa raspunda atit profesorului, cit si unui coleg aflat in apropiere, ajungindu-se, astfel, la situatia cind grupuri de studenti comenteaza liber informatiile pe care profesorul le transmite. Atunci cind elevul initiaza comunicarea, fluxul initial este spart sau orientat in alta directie, ceea ce poate crea confuzie, discontinuitate, de unde rezulta efortul profesorului de a relua fluxul de idei si de a structura noile elemente. in scoala romineasca, cea mai cunoscuta si utilizata metoda de stimulare a creativitatii este brainstormingul. in traducere libera din limba engleza, brainstormingul ar insemna pentru noi, "furtuna in creier"; de altfel, asa cum a observat si I.O.Pinisoara, termenul englezesc storm (furtuna) "este asociat si in cadrul altor modele si metode de interactiune educationala, cu faza puternica de conflict, de realocare a structurilor si continuturilor pe noi fundamente de constructie" (I.O.Pinisoara, 2003, pag.153). Dintr-o alta perspectiva, Mihai Stanciu observa ca Osborn, atunci cind a elaborat aceasta metoda s-a inspirat din filosofia indiana si a celei de tip japonez, care se bazau pe principiul de "concentrare a spiritului in calm". Desfasurarea metodei presupune respectarea urmatoarelor reguli: * aminarea oricarei critici; * stimularea libertatii de gindire, invitindu-i pe elevi chiar si prin glume sa se manifeste cit mai relaxati; * incurajarea ideilor naive, spontane exprimate imediat si "asa cum ne vin in minte"; * invitarea elevilor ca in productia lor de idei sa porneasca de la ideile deja exprimate in clasa. I.O.Pinisoara recomanda tehnica exprimarii pe rind a tuturor elevilor din clasa, eventual in ordinea dispunerii lor in banci, incitindu-i astfel si pe cei "inchisi". O alta tehnica recomandata de acelasi pedagog este metoda biletelelor, care presupune exprimarea ideilor, nu prin dezbatere libera, ci prin scrierea lor pe biletele, preluate ulterior de profesor. Camelia Zlate si Mielu Zlate, la rindul lor, delimiteaza trei etape-reper, dupa care se organizeaza o sesiune/lectie de brainstorming, fiecare dintre acestea cuprinzind la rindul lor alte 2-3 faze. Psihologii bucuresteni disting o etapa pregatitoare, in care se incearca respectarea principiilor si regulilor. Preocuparea principala a organizatorului este aceea de a selecta participantii la sedinta, selectie care nu se poate pune in aceasta forma in brainstormingul scolar, deoarece profesorul urmeaza sa-si desfasoare sedinta cu toti elevii clasei, sau, in cel mai bun caz, poate sa-si aleaga elevi din citeva clase ale aceleiasi sectii. Pregatirea sedintei de brainstorming, asa cum este ea inteleasa de sotii Zlate si Pinisoara consta dintr-un antrenament reativ realizat prin explicarea regulilor acestei metode si exercitii asociate. Etapa productiva consta in desfasurarea lectiei brainstorming prin fixarea temei si animarea elevilor. Pentru brainstormingul scolar, s-ar putea recomanda numirea unui elev care sa noteze sau sa inregistreze solutiile si interventiile colegilor. Brainstormingul se incheie prin etapa selectiei, care presupune, desigur, sistematizarea opiniilor elevilor, analiza lor critica si verificarea practica a unora dintre solutiile propuse in cadrul sedintei. O alta metoda de stimulare a creativitatii, cunoscuta in mediile scolare, este sinectica. Denumirea metodei provine de la cuvintul grecesc "synecticos", care insemna asocierea si construirea unui obiect din doua sau mai multe elemente, care nu au nici o legatura intre ele. Se poate astfel aprecia ca sinectica seamana cel putin ca forma, cu tehnicile gnoseologice mai vechi, de reunire eclectica. Desi metoda, la origine, a fost folosita in grupuri mici, intre 3-8 persoane, exista tendinta, mai ales in mediile scolare, de a se utiliza in cadrul clasei sau macar cu o grupa de elevi. Se recomanda, de asemenea, ca participantii la sedinta sa fie cit mai deosebiti intre ei, regula greu de realizat, din cauza ca invatamintul rominesc are la baza principiul omogenitatii claselor. Spre deosebire de brainstorming, unde profesorul este cel care conduce sedinta, in cadrul lectiei de sinectica, animatorul se limiteaza numai la inregistrarea interventiilor. Anca Munteanu si Mihai Stanciu disting urmatoarele etape ale sinecticii: a) "problema asa cum este data": (PAG - problem as given), in care se recomanda prezentarea de catre beneficiar, sau de catre elevii interesati a unei probleme cu care se confrunta si pe care doresc sa o solutioneze; b) etapa "problema asa cum etc inteleasa": (PAU - problem as understood), care vizeaza transformarea psihologica a temei, exprimarea ei intr-un limbaj senzorial, personificat si metaforic; c) etapa "intrebarii evocatoare": (EQ), care se prezinta din punct de vedere psihologic ca fiind simetrica si inversa etapei PAU, in sensul ca interesul este de a iesi din familial si senzational in planul obiectivelor adiacente temei; d) "drumul spre revenire": (force-fit, FF), care presupune o examinare critica asupra unor reziduuri ipotetice, rezultate din compararea fazelor realizate in etapa PAU si EQ. Metodologia instruirii are tendinta sa faca apel si al alte tehnici de stimulare a creativitatii, cum ar fi sedinta Phillips 66. Ea a fost imaginata de catre J.Donald Phillips si este prezenta inca din 1976 printre metodele de invatamint recomandate de Ioan Cerghit. Utilizarea cifrelor 66, provine de la modul de organizare a sedintei, impartirea participantilor, in cazul nostru a elevilor clasei, in grupe de cite sase, limitarea discutiilor din fiecare grupa la sase minute etc. Deoarece clasele din scolile noastre sunt formate din circa 30 elevi, acestia ar trebui impartiti in cinci grupe. Pentru fiecare grupa profesorul desemneaza un conducator. Stimularea creativitatii se realizeaza indirect, la nivelul grupelor, unde liderii acestora au obligatia de a-i antrena in discutie pe toti cei cinci membri ai grupului. Acelasi lider de grup are obligatia de a sintetiza discutiile, optind pentru a anumita solutie, pe care o prezinta in fata intregii clase. Sinteza este realizata de catre profesor, in urma discutiei cu toti membri grupului, a consultarii lor avind privilegiul sintezei si stabilirii unei solutii in cazul in care tema sedintei a fost, de fapt, propunerea unei probleme. Cel mai important avantaj al acestei metode este antrenarea in activitate a tuturor elevilor, in paralel cu suscitarea spiritului de grup. Elevii se obisnuiesc sa-si compare propriile opinii si atitudini cu cele ale colegilor sau cu solutiile la care ajunge profesorul. Din pacate, insa, metoda este greu de organizat, participarea elevilor este de fapt indirecta, scolile nu sunt dotate cu incaperi suficiente, astfel incit sa se asigure munca independenta a grupurilor. Elevii timizi se pot retrage usor si invers, intreaga discutie poate fi confiscata de citiva lideri zgomotosi. Termeni-cheie: creativitate, factori psihologici si educativi de care depinde creativitatea, afectivitatea moderata a parintilor, limitarea constringerii, obisnuirea cu riscul, incurajarea elevilor sa puna intrebari si sa critice, discutia in contradictoriu, fluiditatea, flexibilitatea, ingeniozitatea, brainstorming, sinectica, Phillips 66. Sarcini didactice: 1. Enumerati o lista cu factori pedagogici, psihologici si psihosociali de care depinde creativitatea. 2. intocmiti o lista cu manifestari de ingeniozitate a elevilor. 3. inlocuiti un protocol de utilizare a metodei brainstormingului in scoala unde predati sau unde va desfasurati practica pedagogica. 4. Explicati regulile care trebuie respectate in brainstorming, sinectica si Phillips 66, precizati asemanarile si deosebirile dintre aceste reguli. 4.2. Tehnici si procedee de invatare Termenul de invatare este revendicat nu numai de teoria instruii, ci si de psihologie. Adoptind punctul de vedere pedagogic al metodelor si tehnicilor de invatare, ne vom concentra asupra metodologiei activitatii intelectuale si mai ales a conditiilor unui studiu intelectual eficient. Vom adopta, in acest context, definitia lui Ioan Neacsu, care evidentiaza continutul didactic al invatarii, aceasta din urma fiind considerata "o activitate cu valoare psihologica si pedagogica condusa si evaluata in mod direct sau indirect de educator, care consta in insusirea, transformarea, acomodarea, ameliorarea, reconstructia, fixarea si reproducerea constienta, progresiva, voluntara si interdependenta a cunostintelor, priceperilor, deprinderilor si atitudinilor" (Ioan Neacsu, 1990, pag. 23-24). Dincolo de intelegerea logica a invatarii ca relatie intre instruire, predare si insusire, invatarea are si un sens mai restrins, limitindu-se la "dobindirea de cunostinte", "achizitia de cunostinte si deprinderi". Desi, prin excelenta, este un domeniu aplicativ, domeniul problematicii optimizarii invatarii poseda un sistem relativ inchegat de principii. L.Thorpe si A Schmuller sustin ca exista cel putin citeva mari principii care ar trebui sa fie cunoscute si interpretate: * invatarea trebuie sa inceapa cu stabilirea unui scop, a unui principiu director; * invatarea este un proces relativ unitar, in ciuda varietatii formelor, tipurilor si modurilor de prezentare; * orice invatare incepe prin diferite modalitati de utilizare a experientei subiectului; * invatarea are o baza neurofiziologica, deci un substrat material; * invatarea este puternic influentata de starile afective generate de situatiile si conditiile prezente in desfasurarea procesului; * invatarea se dezvolta si este influentata pozitiv de un sistem socio-cultural de stimulare, care se numeste instruire; * invatarea este mai eficace in conditiile desfasurarii unei actiuni; * invatarea este influentata de procesele partiale si generale ale maturizarii; * invatarea este directionata si determinata de cunoastere. (Ioan Neacsu, 1990, pag. 50-51) Observam ca si in invatare, ca si in predare, scopurile si obiectivele au un rol prioritar. S-ar putea recomanda, in acest sens, ca inaintea activitatii de invatare sa discutam cu elevii, stimulindu-i sa exprime cit mai clar si convingator ce trebuie sa invete si pentru ce trebuie sa invete. Cel de-al treilea principiu se refera la strategia invatarii, recomandindu-se evitarea eforturilor mari si de lunga durata asupra unui material putin cunoscut, optindu-se pentru un efort ponderat, pornindu-se de la experienta subiectului. Rezultatele invatarii depind, dupa Thorpe si Schmuller, de anumite aspecte neurofiziologice, cum ar fi: capacitatea de concentrare intelectuala, nivelul de oboseala, modul de alimentatie etc. S-a constatat, insa, ca starile afective si, in general, interesul si motivatia stabila constituie o garantie a succesului in invatare. Specialistii in teoria invatarii au remarcat rolul unor procese psihologice cum ar fi: atentia, motivatia si memorarea pentru obtinerea performantei. Ioan Neacsu a sistematizat astfel o serie de metode si procedee de memorare eficienta. Performanta in memorare pare a depinde de urmatorii factori: * natura continutului; se retin mai usor materialele intuitiv-concrete, bazate pe ilustratii care angajeaza o structura senzoriala bogata. La elevii mici, o importanta deosebita o are perceperea imaginilor, constatindu-se experimental ca rezultatele la probleme de povestire a unor imagini sunt superioare celor obtinute la cuvinte asociate; * se accepta in principiu ca materialele coerente, bine organizate, semnificative se retin mai bine decit cele slab structurate; * continutul si forma de prezentare se retin mai usor in ordine: culorile, cifrele, cuvinte concrete, imaginile si triunghiurile; * pozitia sarcinii in structura globala a continutului. Numeroasele experiente intreprinse de catre Sardakov l-au condus la concluzia ca "in procesul invatarii unor materiale accesibile sunt mult mai repede si mai usor retinute elementele de la inceput si de la sfirsit, cele mijlocii fiind cel mai putin retinute (mai ales uitate)". (idem, pag. 98,99); * volumul sarcinii. S-a constatat experimental ca, daca volumul materialului de memorat creste, timpul/efortul creste in progresie geometrica. Daca pentru memorarea a cincizeci de cuvinte sunt necesare doua minute, pentru o suta de cuvinte sunt necesare noua minute, iar pentru a memora o mie de cuvinte, avem nevoie de o suta saizeci si cinci de minute. Specialistii au intocmit adevarate indexuri ale regulilor pe care elevii ar trebui sa le respecte pentru a invata mai bine si mai usor: * sa se invete de preferinta dimineata, intre orele 8-13 si mai putin dupa-amiaza, cind orele cele mai bune de invatare sunt intre 16-19; * sa nu se depaseasca un volum maxim de 7-8 ore de activitate intelectuala in adolescenta si 10-11 ore la tineri si adulti; * sa aerisim sala de studiu inainte de a incepe un program de activitate intelectuala; * sa ne alimentam echilibrat, avind grija ca din alimentatia zilnica sa nu lipseasca proteinele, fosfolicitina si vitamina B (B6 si B12); * sa ne limpezim bine scopurile activitatii intelectuale: pentru ce invatam? cit trebuie sa invatam; * inlaturarea tuturor factorilor care ne deranjeaza sau care ne pot abate atentia de la studiu; * asolamentul intelectual; sa nu invatam prea mult la aceeasi disciplina, sa alternam activitatile intelectuale pe domenii complementare, evitindu-se solicitarea indelungata a acelorasi functii si procese psihice o perioada lunga de timp; * sa alternam activitatea intelectuala cu gimnastica si plimbarea, asigurindu-se astfel o puternica solicitare complementara de ordin fizic; * asigurarea si respectarea pauzelor de 10-15 minute intre activitatile intelectuale, deoarece cercetarile recente au demonstrat ca pauza activa influenteaza semnificativ ameliorarea capacitatii de efort intelectual, evitind in acelasi timp aparitia starilor de oboseala si de surmenaj. Prezentam pentru exemplificare si comparare recomandarile propuse de H. Radelr, profesor la Universitatea din Arizona, publicate in revista "Personal Journal": * eliminarea stimulilor din mediul inconjurator, astfel incit sa ne putem concentra cit mai adinc, dar la cit mai putine lucruri posibile in acelasi timp; * intocmirea unor liste de prioritati si evitarea aglomerarii memoriei cu retinerea de adrese, ani, numere de telefon, definitii, astfel incit sistemul nostru nervos sa se poata concentra in primul rind pentru rezolvarea problemelor de maxima importanta; * sa nu facem doua lucruri o data, mai ales cind sunt diferte ca natura; * structurarea zilei de munca, astfel incit sa se evite intreruperile si aparitia starii de stres; * organizarea mesei de lucru, deoarece dezordinea contribuie la distragerea mentala (idem, pag. 156). Metodologia muncii stiintifice s-a dezvoltat atit de mult in ultimele decenii, incit se vorbeste chiar de o pedagogie a activitatilor intelectuale. S-a conturat astfel termenul de competenta informationala, ca nucleu al invatarii eficiente si care ar presupune deprinderi precum: localizarea informatiilor, alegerea unei carti conform unui anumit scop, intocmirea unei bibliografii, gasirea informatiilor in enciclopedii, atlase, reviste, folosirea eficienta a dictionarului, lectura cu discernamint a ziarelor, revistelor ilustrate si a brosurilor, cunoasterea modalitatilor de regasire a unui material intr-o biblioteca scolara, culegerea de fapte din vizite pe teren, intilniri, discutii, capacitatea de selectie in folosirea materialelor audio-vizuale etc. Ioan Neacsu a sintetizat seturile de reguli privind formarea deprinderilor de a organiza si evalua informatiile, de a obtine informatii prin lectura sau prin ascultare si observare, in urmatorul tabel: I. Organizarea informatiilor: A. Realizarea unui inventar al problemelor ce urmeaza sa fie investigate si cautarea de materiale despre fiecare problema principala, folosind mai multe surse. B. Selectarea ideii principale si a materialului faptic pe care se intemeiaza. C. Gasirea unui titlu pentru o povestire, ilustratie, grafic, tabel sau diagrama. D. Selectarea raspunsurilor la intrebari, pe baza unor materiale urmarite oral, vizual sau prin lectura. E. Luarea notitelor, indicind sursa, cu autor, titlu, paginatie. F. Clasificarea ilustratiilor, a materialului faptic si a evenimentelor, subtitluri principale sau pe categorii. G. Ordonarea in succesiuni a evenimentelor, faptelor si ideilor. H. Executarea unor scheme simple - intr-o forma corecta - despre continutul materialului citit. I. Expunerea sumara in scris a principalelor idei intilnite in material. J. Alcatuirea unei table de materii simple. K. Alcatuirea unei bibliografii. II. Evaluarea informatiilor: A. Distinctia intre fapte si fictiune. B. Distinctia intre fapte si opinii. C. Compararea informatiilor despre o tema, culese din mai multe surse, pentru a recunoaste daca acestea concorda sau sunt contradictorii. D. Alegerea celei mai oportune surse de informare si motivarea acestei alegeri. E. Examinarea cauzelor contradictiilor, reale sau aparente, din dovezile culese. F. Examinarea materialului din punct de vedere al consecventei logice, al caracterului rational si al impartialitatii sale. G. Recunoasterea caracterului tendentios si a scopurilor urmarite, intr-un context dat. H. Stabilirea de interferente si generalitati din dovezile existente. I. Formularea unor concluzii provizorii sau partiale. III. insusirea informatiilor prin lectura: A. Parcurgerea rapida a materialului pentru gasirea unui anumit cuvint, formarea unei impresii de ansamblu sau identificarea unor informatii precise. B. Citirea pentru gasirea unor raspunsuri la intrebari. C. Folosirea titlurilor, a frazelor introductive si de incheiere a alineatelor, in vederea selectarii ideilor principale si a diferentierii acestora de ideile subordonate lor. D. Selectarea asertiunilor pertinente pentru tema in studiu. E. Folosirea textelor culese cu caractere cursive, a notelor marginale si a notelor de subsol pentru a releva sublinierile facute de autor. F. Evaluarea constienta a materialului citit, folosind modalitatile de abordare sugerate la punctul III. IV. Obtinerea de informatii prin ascultare si observare: A. Ascultarea si observarea cu scop. B. Ascultarea atenta a ceea ce spun altii. C. Identificarea unei succesiuni de idei si selectarea celor mai importante. D. Stabilirea de relatii, compararea si evaluarea informatiilor obtinute prin ascultare si observare cu cele obtinute din alte surse de informare. E. Adaptarea la vocea si dictiunea unui vorbitor si la conditiile fizice date. F. Aminarea opiniilor proprii pina dupa ce a fost ascultata intreaga expunere a vorbitorului. G. Luarea notitelor in cursul ascultarii si observarii. H. Analizarea materialelor audio si video (de exemplu, filme, ilustratii, modele, exponate, alte m,ateriale grafice etc.). (Ioan Neacsu, 1990, pag. 166-167) Capacitatea de a prelucra, condensa si organiza informatiile culese consta in urmatoarele procedee: a) tehnica de a denumi printr-un titlu o anumita structura de informatii ("de a boteza unitatile informationale); b) intocmirea de fise, acestea reprezentind modalitati specifice ale rezultatelor lecturii. Specialistii mentioneaza urmatoarele tipuri de fise: cea de semnalare a unei carti, care se limiteaza la precizarea autorului, titlului cartii, editurii, anului de aparitie si eventual a cotei de la biblioteca, fisa adnotata, care contine elemente informative la nivelul unei descrieri generale si aprecieri sau recomandari asupra continutului cartii, fisa de citate, adica de extrase, fisa de sinteza, care include judecati evaluative sau elemente de semnalizare; c) intocmirea planului de idei, care reprezinta un prim rezultat al procesului de prelucrare a continutului cartii; d) rezumatul inteles de obicei ca un "produs al activitatii de sinteza dezvoltata, a ideilor principale dintr-o lucrare, care evidentiaza contributia originala a autorului, fara a se include elemente critice" (idem, pag. 180). Rezumatul se deosebeste de extras prin faptul ca include opinii ale lectorului, dar se deosebeste de conspect prin faptul ca nu presupune judecati de valoare. Ioan Neacsu ofera un set de recomandari privind tehnicile si procedeele care pot fi utilizate atunci cind dorim sa intocmim un rezumat: * sa se renunte la amaunte, exemple si la tot ceea ce se considera de cuviinta; * sa se analizeze logic continutul materialului, detasindu-se ideile principale; * sa se respecte argumentatia autorului, inclusiv modul lui de gindire; * atunci cind se redacteaza rezumatul, sa avem grija ca verbele utilizate sa se afle la modul indicativ, ideile sa fie subliniate, sa nu se foloseasca prea multe paranteze sau puncte de suspensie; * sa se confrunte rezumatul cu textul initial. Termeni-cheie: tehnici si procedee de invatare, invatare eficienta si conditiile realizarii ei, performanta in memorare si factorii de care depinde, recomandari pentru optimizarea invatarii, metodologia muncii stiintifice, tehnica de a utiliza titluri, fise, plan de idei, rezumat, extras. Sarcini didactice: 1. Precizati procedeele pe care le-ati utilizat sau ati putea sa le utilizati pentru a studia mai eficient. 2. Enumerati factorii de care deprinde performanta in invatare. 3. Enumerati regulile pe care trebuie sa le respecte elevii pentru a invata mai bine si mai usor. 4. intocmiti rezumatul unui capitol la disciplina pe care o predati sau urmeaza sa o predati. 4.3. Metode si tehnici de evaluare Daca metodele de invatare interfereaza si se desprind mai greu de metodele de invatamint, tehnicile de evaluare au tendinta sa se apropie de obiectivele educationale. intr-un plan general, tehnicile de evaluare se deosebesc de strategii prin anvergura lor mai restrinsa. in timp ce strategiile de evaluare se refera la momentul in care se realizeaza activitatea apreciativa, situindu-se foarte aproape de activitatea de predare, modalitatile de evaluare, de bilant, se refera inclusiv la examenele de selectie (concursuri de admitere in invatamintul superior). Pentru a evita eventualele confuzii, consideram ca termenul de strategie ar putea fi mai bine folosit pentru a desemna atitudinile generale ale profesorilor in notare. intr-adevar, sunt multi profesori, mai ales cei care predau matematica si fizica, care utilizeaza note ca mijloc de constringere, inclusiv intr-o maniera dramatica, in sensul ca acorda cu mare greutate nota minima de promovare (5). La polul opus se afla profesorii care fie nu acorda o atentie prea mare evaluarii, fie in mod sistematic acorda note mai mari decit ar merita elevii. Unii manageri recomanda o strategie pragmatica, propunind severitate la inceputul anului si indulgenta pe masura ce se apropie de examenul de bacalaureat. Ioan Comanescu distinge urmatoarele patru grupe de metode si tehnici de evaluare: observarea curenta, evaluarea orala, evaluarea prin probe scrise si evaluarea cu ajutorul masinilor de invatat, la care s-ar putea adauga evaluarea cu ajutorul calculatorului, precum si cele complementare, cum sunt cele pe baza de eseu, proiect si portofoliou. O atentie tot mai mare se acorda elaborarii si administrarii testelor de cunostinte. Observarea curenta este o tehnica simpla de evaluare care se poate realiza simultan cu predarea. Se recomanda ca profesorul sa urmareasca cu atentie comportamentul elevilor, sa tina evidenta prezentei, sa fie atent la diverse gesturi ale acestora, precum ar fi: frecventa mare a unora la biblioteca si absenta altora, faptul ca unii se aseaza in primele rinduri de banci, in timp ce altii in ultimele rinduri. Ne putem da seama de impactul predarii urmarind gesturile elevilor; daca acestia inteleg, atunci au tendinta sa fie multumiti (si exista tendita acestora de a schita un zimbet) si invers, daca nu inteleg, fizionomia este umbrita clar de tristete sau deruta. Nu numai instruirea, ci si evaluarea se prezinta ca o stiinta educativa cu un pronuntat caracter metodologic. Specialisti in evaluare si docimologie au elaborat si experimentat de-a lungul timpului numeroase tehnici si procedee de evaluare. Se apreciaza astfel ca si simpla observare curenta, "modalitatea de urmarire sistematica a participarii si implicarii studentilor in actul instruirii" (Elena Macavei, 1997, pag. 470), poate fi considerata ca o metoda de evaluare. intr-adevar, unii profesori, cu mai multa experienta, percep atitudinea elevilor fata de lectiile pe care le predau, inclusiv modul lor de pregatire. Se apreciaza, in general, ca una dintre cele mai vechi metode de evaluare si in acelasi timp o metoda raspindita in prezent este ascultarea sau chestionarea orala. Apreciata uneori ca tehnica de examinare (I.T.Radu), proba (V.Pavelcu), metoda si procedeu evaluativ-stimulativ (Ioan Nicola), metoda de verificare a cunostintelor (C.Strunga), ascultarea se prezinta ca o tehnica relativ simpla si comoda, prin care profesorul estimeaza gradul de pregatire al elevilor, punindu-i intrebari. Specificul acestei tehnici consta atit in legatura psihologica nemijlocita dintre examinator si examinat (elevul se afla in fata profeorului), cit si in folosirea limbajului oral. Elena Macavei deosebeste o ascultare frontala de alta individuala. Se prefera, de obicei, intrebarile frontale, de regula avind un grad mai ridicat de dificultate, de unde si asemanarea dintre aceasta metoda si practica desfasurarii unui concurs. Atunci cind intrebarile prezinta un grad de dificultate sporit, se recomanda profesorului sa aiba rabdare, lasindu-i pe copii sa se gindeasca mai mult timp sau sa-i ajute, oferindu-le un indiciu apropiat de raspuns. Relativ opusa intrebarii frontale este intrebarea directa, adresata unor elevi, prin care se urmareste aprecierea prin note a acestora. Nu intotdeauna profesorul ia in considerare impactul psihologic si afectiv al intrebarilor adresate energic unui elev luat prin surprindere. Un astfel de procedeu necesita, oricum, mult tact si atentie din partea profesorului, care trebuie sa-l respecte pe elev chiar si cind acesta nu reusesete sa raspunda la intrebarile puse. S-ar putea recomanda, de asemenea, ca profesorii sa aiba pregatite intrebari diferite din punctul de vedere al dificultatii, astfel incit elevilor slabi sa le puna intrebari cu un grad de dificultate redus, pentru ca si acestia sa se obisnuiasca sa raspunda la intrebari. Se apreciaza ca principalul avantaj al ascultarii consta in faptul ca se intervine direct in planul evaluarii, raspunsul se obtine imediat, profesorul poate sa aprecieze elevul (sa-i puna nota), mai mult chiar, are posibilitatea sa-i cerceteze greselile sau, dimpotriva, sa-l stimuleze sa ofere raspunsuri suplimentare. Din pacate, aceasta metoda solicita un mare efort din partea profesorului pentru pregatirea intrebarilor, alegerea elevilor, aprecierea raspunsurilor elevilor si transformarea acestor aprecieri in note. S-au conturat in literatura de specialitate relativ multe recomandari, printre care cerinta de a nu asculta mai mult de patru-cinci elevi intr-o ora si de a nu asculta mai mult de trei-patru lectii la rind. Subiectivitatea ascultarii se datoreaza in primul rind emotivitatii, faptului ca putini elevi se adapteaza psihologic cerintelor profesorului de a raspunde repede si corect. Intervine, de asemenea, suflatul, care poate fi depistat destul de greu, mai ales de profesorii in virsta, in clasele spatioase, cu un numar mare de elevi. La polul opus ascultarii se intilneste lucrarea scrisa, care, in forma ei clasica, are tendinta de a se extinde tot mai mult, in detrimentul ascultarii, deoarece prin aceasta metoda de evaluare se asigura un grad mai mare de obiectivitate, prin faptul ca teza respectiva poate fi consultata de mai multi profesori sau de acelasi profesor la anumite intervale de timp. Dintre formele mai raspindite de verificari scrise amintim: extemporalele (forma de lucrare scrisa neanuntata data la inceputul orei tuturor elevilor, constind in citeva intrebari scurte din lectia de zi, la care elevii sa poata raspunde in maximum 15 minute); lucrarile de control anuntate (prin recapitulari, la care se pot solicita eseuri chiar de dimensiuni mai mari); tezele semestriale cu o pondere mare in aprecierea finala; lucrarile scrise, de activitate independenta in clasa si acasa; analizele literare si gramaticale; compunerile libere; exercitiile si problemele etc. Se recomanda ca temele formulate sa se incadreze relativ strict in tematica lectiei predate si a manualelor, elevii sa cunoasca baremele de corectare si apreciere, astfel incit sa se poata rezolva corect toate nemultumirile exprimate de elevi cu privire la nota obtinuta. Dupa Elena Macavei, "este obligatorie analiza lucrarilor scrise in fata clasei sau a anului de studenti. Se analizeaza greselile cu mare frecventa - acestea pun in evidenta lipsuri ale predarii. Se comunica si se argumenteaza notele" (Elena Macavei, 1997, pag. 472). Criteriile dupa care se noteaza lucrarile scrise deriva din principiul calitatii si cantitatii raspunsului elevilor. Profeorii sunt atenti la gradul de intelegere a notiunilor, la corectitudinea si completitudinea definitiilor si clasificarilor reproduse, tinind seama nu atit de volumul cunostintelor insusite, cit de deprinderile formate, cum ar fi acelea de a redacta original sau de a rezolva diverse probleme si exercitii. Subiectele pentru teze si lucrari de control pot cuprinde atit titluri de lectie, capitole sau, uneori, paragrafe, cit si intrebari vizind modul de intelegere sau de argumentare. Se recomanda, de asemenea, utilizarea unor subiecte de sinteza, prin care se solicita elevilor compararea sau combinarea unor cunostinte aflate in contexte mai mult sau mai putin diferite. in sfirsit, subiectele multiple presupun o elaborare complexa din partea profesorului, permitind insa o verificare mai precisa si stimulind astfel eforturile elevilor care invata sistematic. Tot mai multi specialisi in evaluare recomanda ca, fara sa renuntam la ascultare sau la lucrarile de control, sa extindem, totusi, utilizarea testelor de cunostinte. Aceste metode de evaluare seamana cu testele si chestionarele din psihologie si sociologie si constau, de obicei, in seturi de intrebari cu alegeri multiple (cind se solicita marcarea raspunsului corect, dintr-o lista de raspunsuri posibile). De asemenea, se poate utiliza si tehnica alegerii duale, cind se solicita asocierea unuia sau a mai multor enunturi cu una dintre componentele alternative: da - nu; adevarat - fals; corect - gresit. Se poate utiliza, de asemenea, si tehnica perechilor sau intrebarile de tipul asocierii, cind elevului i se prezinta doua coloane paralele de elemente, solicitindu-i-se sa identifice relatia de corespondenta corecta intre un element din prima coloana si un element din a doua coloana. intrebarile de tipul ordonarii sau al structurarii presupun prezentarea initiala a unor elemente amestecate si solicitarea ca elevul sa ordoneze corect elementele respective. intrebarile cu raspuns incomplet sau avind spatii libere pot fi considerate intrebari inchise, deoarece ofera elevilor cea mai mare parte din raspuns, dar si deschise, fiindca in spatiul necompletat elevul poate trece atit raspunsul corect, cit si oricare alta varianta incorecta. Mariana Dragomir, in contextul analizei tehnicilor si instrumentelor de evaluare, propune un posibil algoritm de elaborare a itemilor testelor de cunostinte. Sunt mentionate urmatoarele etape necesare in acest proces: - identificarea scopului evaluarii; - precizarea obiectivelor; - alegerea tipului de evaluare; - identificarea continutului adecvat obiectivelor de evaluare; - selectarea tehnicii si instrumentului adecvat; - identificarea normei sau a criteriilor de evaluare, definind in acelasi timp "pragul de reusita"; - proiectarea itemilor sau a probelor; - validarea acestora atunci cind este cazul; - administrarea testelor; - analiza rezultatelor impreuna cu elevii; - luarea deciziilor privind acordarea notelor. Se recomanda ca pe intregul parcurs al evaluarii sa avem in vedere relatia necesara dintre obiectivele programului de invatamint, continutul de cunostinte predat si criteriile de evaluare. Mariana Dragomir insista, de asemenea, sa se stabileasca pragul de reusita, adica "performanta standard, ceea ce se considera a fi nivelul minimal de reusita a unei sarcini date, fiind denumit si nivelul pragului de reusita (...) definit prin raportare la un nivel de performanta determinat ca acceptabil pentru a se considera ca cel evaluat a atins un anumit obiectiv de continut" (Mariana Dragomir si colaboratorii, 2000, pag. 134). incercind sa construiasca un ghid metodologic pentru utilizarea tehnicilor obiective in testarea cunostintelor, Petru Lisievici ne propune sa ne imaginam tehnicile de testare utilizate astazi ca "fiind distribuite pe un continuu pentru care este posibil si de dorit sa existe un model complet al raspunsului corect, tehnici pe care le putem numi obiective, iar pe de alta parte de tehnicile de testare pentru care nu este posibil si nici de dorit sa existe un model complet al raspunsului corect" (Petru Lisievici, 1997, pag. 96). Dupa acelasi autor, in decizia privind tipul de test sunt posibile urmatoarele optiuni: testul diagnostic, care poate fi utilizat pentru notarea curenta; testul de selectie, prin care se urmareste identificarea elevilor foarte bine pregatiti fata de cei nepregatiti corespunzator si testul de capacitate, orientat anticipativ fata de un curriculum viitor, ipotetic sau fata de o activitate viitoare. Comentind functiile evaluarii si examinarii, Adrian Stoica considera ca profesorul responsabil de aprecierea elevilor trebuie sa raspunda la urmatoarele sase intrebari: - Ce evaluam? (rezultatele scolare sau nivelul de performanta, cunostintele insusite sau aptitudinile); - Cu ce scop evaluam? (pentru a pune note, pentru a-i distinge pe elevii mai buni etc.); - Pe cine evaluam? (toti elevii sau numai citiva); - Cum evaluam? (ceea ce presupune stabilirea relatiei dintre scopuri - obiective - instrumnte de evaluare - rezultate - interpretare - comunicare); - Cind evaluam? (in timpul anului, la orele de curs sau la sfirsitul anulului intr-o sesiune speciala); - Cu ce evaluam? (intrumente utilizate); - Cine beneficiaza de rezultatele evaluarii? (elevii, absolventii, factorii de decizie etc), (Adrian Stoica, 2001, pag.16,17). Un rol deosebit in optimizarea activitatii de verificare a elevilor il are Serviciul National de Evaluare si Examinare, care a elaborat si a pus in practica un program pe termen lung. Se are in vedere astfel generalizarea examenelor nationale, prin care vor fi certificate performantele dovedite de absolventi sau selectia in cazul existentei unui numerus clausus (numar de locuri limitate). Se profileaza astfel o reforma a evaluarii rezultatelor scolare in Rominia, care se materializeaza in trei domenii importante: evaluarea curenta, examenele nationale si evaluarile nationale, "transparenta organizarii si desfasurarii examenelor, informarea permanenta a celor interesati privind modificarile preconizate si formarea cadrelor didactice in domeniul evaluarii sunt conditii esentiale pentru punerea in practica a unui sistem si obiectiv de evaluare curenta si examinare" (Adrian Stoica, 2001, pag. 134). O metoda relativ veche de evaluare este cea a examenelor si concursurilor scolare. Raspunzind criticilor severe care se aduc modului greoi de organizare a examenelor, birocratiei pe care o genereaza, subiectivitatii, erorilor pe care le provoaca, stresului si anxietatii etc, Ioan Comanescu constata, pertinent, ca instruirea, la fel ca toate celelalte activitati, are nevoie de feed-back si din aceasta cauza nu se poate renunta la evaluare si cu atit mai putin la examene. Se aduce, de obicei, in sprijinul acestei teze si argumentul lui Gilbert de Landsheere, care a observat ca examenele au o "existenta cvasipermanenta in viata scolara". Prin examen se intelege, de obicei, o metoda de evaluare a nivelului de pregatire al elevilor, prin care se incheie o treapta de invatamint, spre deosebire de concurs, care implica o selectie, in sensul ca numarul de candidati este mai mare decit numarul de locuri. I.T. Radu si Piobetta observa ca examenul presupune comparatie cu ceea ce se cere, "o luare de temperatura individuala, care inregistreaza gradul de cunostinte, de dezvoltare intelectuala, de cultura generala atins de fiecare individ", in timp ce concursul presupune o ierarhizare, stabilirea rangului pe care-l ocupa un elev dintr-o anumita populatie scolara. O forma speciala a concursului o constituie olimpiadele scolare si, in general, competitiile cu caracter extrascolar, "prin care nu se urmareste selectia, in vederea ocuparii unui loc pe o noua treapta, ci evaluarea nivelului de performanta atins de elevii cu aptitudini, intr-un anumit domeniu si cultivarea acestora" (Ioan Comanescu, 2003, pag. 430). Dintre metodele complementare de evaluare, mai cunoscute sunt: - portofoliul, care cuprinde mai multe materiale elaborate de elev pe o perioada mai mare de timp. Acest procedeu de evaluare este drenat de o anumita tema sau chiar de obiective precise, oferind o imagine relevanta asupra nivelului de pregatire al elevului, surprinzind progresul realizat de-a lungul semestrului sau anului. La disciplina limba si literatura romina, elevilor li se poate solicita, de exemplu, sa intocmeasca un portofoliu cuprinzind rezumatele romanelor sau poeziilor lecturate intr-o anumita perioada de timp; - eseul, care este o proba de evaluare prin care se verifica deprinderea elevilor de a se exprima in scris, potentialul pe care-l au de a dezvolta o anumita tema. Eseul este apreciat nu numai ca metoda de evaluare, ci si ca tehnica de stimulrare a creativitatii elevilor. S-au remarcat insa si numeroase limite ale acestora, cum ar fi: tendinta elevilor de a imprumuta eseurile colegilor sau, pur si simplu, de a plagia un material pubicat anterior. Ioan Comanescu constata in acelasi timp ca "eseul acopera numai o parte din randamentul acestora de a reproduce ceea ce au memorat, evitind sa-si spuna opinia si sa exprime interpretari personale; - proiectul, care consta intr-o lucrare sau un plan cu caracter aplicativ, intocmit pe baza unei teme date si care precede, cel putin teoretic, o activitate care urmeaza sa se desfasoare. Astfel de forme de evaluare sunt preferate la facultatile cu profil tehnic, in scolile de maistri, in cele de arte si de meserii, precum si pentru cei care se pregatesc pentru a fi cercetatori. Un tip aparte de apreciere pedagogica este evaluarea institutionala, adica a scolilor in ansamblul lor. Centre for Educationnal Research and innovation (U.E.), a elaborat, inca din 1988, un sistem de indicatori internationali care pot fi utilizati pentru aprecierea calitatilor activitatilor didactice care se desfasoara intr-o anumita institutie scolara. Sistemul de indicatori utilizati este prezentat in tabelul de mai jos: A. Contextul demografic, economic si social > nivelul general de formare al populatiei adulte (25-64 ani); > procentajul femeilor in cadrul populatiei cu virsta intre 25-64 ani, in functie de nivelul de formare; > procentul de incadrare, respectiv de somaj; > procentul populatiei cu virsta intre 25-64 ani raportat la populatia totala; > PIB pe locuitor. B. Costuri, resurse si procese scolare > cheltuieli publice si private aferente educatiei exprimate in procente din PIB; > cheltuieli publice cu educatia in comparatie cu totalul cheltuielilor publice; > surse de cheltuieli in educatie > cheltuieli de functionare; > cheltuieli per elev; > investitii nationale in favoarea invatamintului; > cheltuieli relative per elev si per nivel de scolarizare; > procentajul populatiei active angajate in invatamintul public > procentajul de scolarizare in sistemul de invatamint; > procentul de pre-scolarizare; > procentul de scolarizare in invatamintul secundar superior; > procentul de acces la studii care conduc la o diploma de invatamint superior; > procentul de scolarizare in invatamintul non-universitar; > raportul elev/profesor. C. Rezultate ale procesului de predare-invatare > procentul de reusita la finele invatamintului secundar inferior; > procentul de obtinere al unei diplome universitare; > procentul de supravietuire in invatamintul superior de tip universitar > detinatori de diplome per domeniul stiintific; > procentul populatiei tinere care a obtinut o diploma stiintifica > somajul si nivelul de formare; > salariile si nivelul de formare; > rezultatele la matematica > comparatie intre scoli in functie de rezultatele obtinute la matematica; > comparatie intre elevi in functie de rezultatele la matematica. D. Atitudini, reprezentati si asteptari > profesorii > calitati; > statut si morala; > nivel de profesionalism; > formare; > atitudinea fata de inovatii si reforme; > administrarea scolii > obiective formulate si urmarite de scoala; > climat, ethos si cultura organizationala; > tip de conducere; > relatiile cu parintii si angajatii scolii; > curriculum > calitatea curriculumului; > curriculum proiectat; > curriculum efectiv aplicat (curriculum predat); > performantele elevilor; > relatia intre curriculum, viata si piata muncii; > relatia profesori-elevi > asteptarile profesorilor relativ la elevi; > asteptarile elevilor relativ la profesori; > morala profesorilor; > morala elevilor; > evaluarea si auto-evaluarea profesorilor; > evaluarea si auto-evaluarea elevilor. > comunicare > circulatia informatiilor in legatura cu obiectivele si prioritatile; > comunicarea cu alte grupe profesionale; > modalitati de consultare a parintilor; > modalitati de comunicare a rezultatelor parintilor. > echitate > discriminare rasiala, sociala, sexuala; > egalitatea sanselor; > impartialitatea profesorilor; > masuri luate in favoarea handicapatilor si a altor elevi care au nevoi speciale; > respectarea limbii materne. > politici educationale > scopuri urmarite in sistemul educativ; > prioritati bugetare; > scoli publice -scoli private; > libertatea de alegere a scolii. (Mariana Dragomir, 2000, pag. 84-86) Specialistii Centrului de Cercetare si Inovatie Educationala grupeaza indicatorii in patru categorii: prima - contextul demografic si economic; a doua - costurile, resursele; a treia referitoare la rezultate; iar ultima surprinzind atitudinile, reprezentarile si asteptarile. Au fost selectionati indicatori referitori la atitudinile profesorilor, administrarea scolii, curriculum, relatiile profeor-elev, comunicare, echitate si politici ecucationale. in ciuda faptului ca tabelul cu indicatori este relativ riguros sistematizat, curpinzind, daca nu toate, atunci sigur cele mai reprezentative activitati ale institutiilor scolare, totusi, remarcam faptul ca indicatorii nu sunt ierarhizati in functie de importanta lor, nu li se precizeaza ponderea in evaluarea de bilant si nici posibilitatea convertirii unora in altii. Termeni-cheie: evaluare, apreciere, notare, srategie de evaluare, ascultare, lucrare scrisa, test de cunostinte, tipuri de intrebari, portofoliu, eseu, proiect. Sarcini de lucru: 1. Elaborati un test de cunostionte alegind o lectie din disciplinele pe care le predati sau urmeaza sa le predati. 2. intocmiti un portofoliu cu extrase referitoare la una dintre tehnicile, procedeele, metodele sau strategiile de evaluare. 3. intocmiti un barem dupa care urmeaza sa corectati lucrarile scrise ale elevilor la una dintre temele pe care le predati sau urmeaza sa le predati. 4. Alcatuiti un punctaj cu indicatori dupa care urmeaza sa o predati. 5. Mentionati care sunt avantajele si dezavantajele ascultarii si lucrarii scrise. BIBLIOGRAFIE Abric, Jean Claude - Psihologia comunicarii. Teorii si metode, Editura Polirom, Iasi, 2002 Acbli, Hans - Didactica psihologica, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1973 Blindu, Valentin Cosmin - Evaluarea didactica interactiva, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 2004 Cerghit, Ioan - Sisteme alternative si complementare de instruire in volumul: Paun, Emil; Potolea, Dan; coordonatori - Pedagogie. Fundamentari teoretice si demersuri aplicative, Editura Polirom, Iasi, 2002 Cerghit, Ioan - Metode de invatamint, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1976 Comanescu, Ioan - Prelegeri de didactica scolara, Editura Imprimeriei de Vest, Oradea, 2003 Comenius, J.A - Didactica Magna, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1971 Dragomir, Mariana si colaboratorii - Manual de management educational pentru directorii unitatilor de invatamint, Editura Hiperborea, Turda, 2000 Geissler, E - Mijloace de educatie, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1977 Hanga, Claudia - Creativitatea. Cultivarea creativitatii la elevi, in volumul: Marcu, Vasile; Filimon, Letitia - Psihopedagogie pentru formarea profesorilor, Editura Universitatii din Oradea, 2003 Ionescu, Miron; Bocos, Musata - Metodologia instruirii, in volumul: Ionescu, Miron si Chis, Vasile, coordonatori, Pedagogie - Suporturi pentru formarea profesorilor, Presa universitara Clujeana, 2001 Ionescu, Miron; Radu, Ion - Didactica Moderna, Editura Dacia, Cluj Napoca, 1995, Iucu, Romita B - Modele de instruire - relatii si determinari, in volumul: Paun, Emil; Potolea, Dan; coordonatori - Pedagogie. Fundamentari teoretice si demersuri aplicative, Editura Polirom, Iasi, 2003 Jinga, Ioan; Istrate, Elena - Manual de pedagogie, Editura All, Bucuresti, 2001 Legendre, P,Lecons II - L'Empire de la verite. Introduction aux espace dagmatiques indistriels, Farford, Paris, 1983 Macavei, Elena - Pedagogie. Propedentica. Didactica, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1997 Mill, J.S. - Szsteme de logique diductive ei intuitive, Paris, 1946 Myers, D.G - Social psychology, McGraw-Hili Publishing Company, New York, 1990 Neacsu, Ioan - Metode si tehnici de invatare eficienta, Editura Militara, Bucuresti, 1990 Ortan, Florica - Introducere in pedagogia si stiintele educatiei, Editura Augusta, Timisoara, 1995 Paun, Emil - "O lectura" a educatiei prin grila postmodernitatii, in volumul: Paun, Emil si Potolea, Dan, coordonatori - Pedagogie. Fundamentari teoretice si demersuri aplicative, Editura Polirom, Iasi, 2002 Pinisoara, Ioan Ovidiu - Comunicarea eficienta. Metode de interactiune educationala, Editura Polirom, Iasi, 2003 Potolea, Dan - Conceptualizarea curricu-lumului, o abordare multidi-mensionala in: Paun, Emil si Potolea, Dan, coordonatori - Pedagogie. Fundamentari teoretice si demersuri aplicative, Editura Polirom, Iasi, 2002 Planchard, Emile - Cercetarea pedagogica, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1972 Schaub, H; Zenke,K.G - Dictionar de pedagogie, Editura Polirom, Iasi, 2000 Stanciu, Mihai - Didactica postmoderna, Editura Universitatii din Suceava, 2003 Stoica, Adrian - Evaluarea curenta si examenele, Editura Prognozis, Bucuresti, 2001 Strunga, Costantin - Obiective si metode pedagogice, Editura Augusta, Timisoara, 1995 Strunga, Constantin; Surdu, Emil si Corici, Mironica - Stiintele educatiei - Sinteze si teste de cunostinte, Editura Politehnica, Timisoara, 2001 Tircovnicu,Victor; Popeanga, Vasile - Pedagogie generala, Editura Didactica si Pedagogica, Bucuresti, 1972 Vagner, Jean; coordonatori - Evaluarea in invatamintul preuniversitar, Editura Polirom, Iasi, 2000 Vaideanu, George - Tehnologia procesului educational in "Pedagogie, ghid pentru profesori", vol. II, Editura Universitatii Alexandru Ioan Cuza, Iasi, 1986 Zlate, C. si Zlate, M. - Cunoasterea si activarea grupurilor sociale, editura Politica, Bucuresti, 1982 5 